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Die  Stellung  des  Gesangnnterrichts  znr 
Ästhetik  und  Eultnrgeschichte. 

Von 

Rieh.  Löwe. 


I.  Das  Ästhetische. 

Der  Gesang  soll  nicht  bloss  den  Gefühlen  einen  edlen  Aos- 
druck  verleihen,  Gef&hle  wecken  und  steigern,  die  überströmenden 
besänftigen,  sondern  auch  den  Sinn  für  das  Schöne  bilden,  den 
Zögling  wenigstens  zum  gaten  Geschmack,  auf  die  Vorstufe  der 
SsthetiBchen  Bildung  erheben.  Wie  der  Text  des  ethischen  oder 
eines  dem  Ethischen  wenigstens  nicht  widerstrebenden,  so  bedarf 
das  Tonbild  des  ästhetischen  Gehaltes.  Wegen  seines  ästhetischen 
Zieles  ist  der  Gesangunterricht  auf  diejenigen  Fächer  angewiesen, 
welche  auch  dem  Zöglinge  das  Schöne  zum  Bewusstsein  bringen 
wollen,  auf  den  Sprach-  uud  naturkundlichen  Unterricht,  auf  das 
Zeichnen  und  die  übrigen  technischen  Fächer,  soweit  diese  schöne 
Formen  erarbeiten.  Eine  einheitliche  ästhetische  Bildung  kann 
aber  nur  erreicht  werden,  wenn  die  beteiligten  Unterrichtsfächer 
in  der  Entwicklung  ästhetischer  Grundsätze  einem  System  sich 
unterordnen.  Für  die  Herbart-Zillersche  Pädagogik  kann 
kein  anderes  System  so  günstig  sein,  als  das  der  Formal-Ästhetik, 
welche  durch  Robert  Zimm  ermann  ihren  Ausbau  erhalten  hat.^ 


^  Die  Grundlase  der  folgenden  Ausführungen  bildet  die 
jAllgemeine  Ästhetik  als  Formwissenschaft*'  von  Hob. 
Zimmermann.  Wien  1866.  Herbarts  eigene  Lehre  über  die 
Ästhetik  ist  erst  neuerdings  in  systematischem  Zusammenhange 

jAhrbneh  d.  V.  f.  w.  P.    ZXVI.  1 
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Die  Bilder  der  Umgebung  prägen  sich  im  Vorstellen  des 
Menschen  ab.  Das  eine  Bild  entspricht,  das  andere  widerspricht 
seinen  Neigungen  und  Zwecken.  „Nach  dem  Vorbilde  des  Vor- 
gezogenen versucht  er  das  Zurückgewiesene  umzugestalten,  bis 
es  als  Nachbild  dem  Muster  gleicht  So  verhält  er  sich  zu- 
gleich zu  seiner  Umgebung  passiv  und  aktiv,  jenes  indem  er 
sie  nachbildet,  dieses  indem  er  sie  nach  Vorbildern  beurteilt 
und  umbildet.^  *  Das  Umbilden  setzt  das  Beurteilen,  und  dieses 
die  Kenntnis  der  Vorbilder  voraus.  Nach  dem  Gesang  des 
Lehrers  beurteilt  der  Schüler  seine  Leistungen.  Woher  soll  er 
das  Vorbild  nehmen,  wenn  der  Lehrer  nicht  tadellos  singt? 
Weiss  der  Schüler,  welches  die  schönen  Formen  des  Gesanges 
sind,  so  hat  er  die  Vorbilder  und  kann  ästhetisch  urteilen. 
Nachbilden  kann  er  nur,  wenn  er  die  Stimmfähigkeit  besitzt. 
Ästhetisch  bilden  kann  also  der  Gesangunterricht  auch  die, 
welche  kein  günstiges  Stimmorgan  besitzen.  Unentwickelte, 
mangelhafte  Stimmfähigkeit  verwechselt  man  nicht  selten  mit 
schlechtem  Gehör. 

Seine  Vorbilder  schafft  sich  der  Zögling  aus  den  ästhetischen 
Begriffen.  Der  ästhetische  Begriff  umfasst  das  Bild  und  den 
im  Vorstellen  gegebenen  Zusatz  des  Gefallens  oder  Missfallens. 
Entsteht  letzterer  durch  den  Inhalt  der  Vorstellung,  so  ist  er 
objektiv  „fixiertes  Gefühl**,  und  notwendig  allgemein;  entsteht 
er  durch  das  Subjekt,  so  ist  er  „vages  Gefühl",  zufällig,  indi- 
viduell.    Damit  aus  dem  dunklen  fixierten  Gefühl  das  ästhetische 


dargestellt  worden  von  Hostinsky  .^Herbarts  Ästhetik  in 
ihren  grurdlegenden  Teilen  quellenmässig  dargestellt  und  er- 
läutert**. Aus  diesem  Werke  geht  hervor,  dass  unter  den  Ästhe- 
tikern Herbartischer  Richtung  der  Weise,  wie  Zimmermann  die 
kurze  Lehre  Berbarts  über  die  Ästhetik  zum  System  ausgebaut 
hat,  nicht  in  allen  Punkten  zugestimmt  wird.  Wollen  wir  aber 
Grundsätze  für  die  ästhetische  Erziehung  aufstellen,  so  sind  wir 
noch  so  lange  auf  Zimmermann  verwiesen,  bis  vielleicht  Hostinsky 
ein  Lehrbuch  geschaffen  hat,  welches  das  Herbartische  Prinzip 
für  alle  Kunstgebiete  in  eingehender  Weise  so  zur  Anwendung 
bringt,  dass  wir  klar  würden,  wie  der  Unterricht  verfahren 
könne.  Mir  komn^t  es  darauf  an,  dass  bei  der  unterrichtlichen 
Behandlung  alles  Schönen  die  Herbartische  Ästhetik  als  Grund- 
lage angesehen  wird,  und  dieser  Plan  kann  immerhin  beurteilt 
werden.  —  Für  die  Formal-Ästhetik  kämpft  Ed.  Hanslick.  von 
dessen  Schriften  hier  das  Buch  „Vom  Musikalisch-Schönen", 
7.  Aufl  genannt  sei,  welches  dem  Musikfreund  die  beste  An- 
regung zum  Studium  der  Ästhetik  giebt. 
*  R.  Zimmermann,  Ästhetik  §  15. 
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teil  entstehe,  mnss  zum  Zusatz  des  Beifalls  oder  Missfallens 
B  Yollendete  Vorstellen  des  Vorstellongsinhaltes  treten.  Das 
Id  und  sein  Zusatz  sind  der  objektive  ästhetische  Begriff.^ 
18  blosse  Anschauen,  unbewusste  Nachformen  der  Bilder  fördert 
8  ästhetische  Urteil  nicht.  Wollte  man  meinen,  der  Schüler 
Dde  mit  der  Zeit  selbst  die  Merkmale  des  Schönen,  so  belehrt 
s  die  Kulturgeschichte,  wie  weit  der  G^chmack  sich  verirren 
jin  Weit  mehr  als  die  Gesellschaft  ist  der  Einzelne  und  be- 
nders  der  unerzogene  Schüler  der  Geschmacksverirrung  aus- 
setzt * 

Da  das  Gefallen  und  Missfallen  ansschliesslich  der  Form, 
s  ist  dem  Zusammen  angehört,  wird  das  Gefallende  und  Miss- 
Uende  wenigstens  so  vielfach  sein  müssen,  als  verschiedene 
ogUchkeiten  des  Zusammen  nach  Quantität  und  Qualität  ge- 
lben sind.  Bücksichtlich  der  reinen  Quantitätsform  lautet  das 
thetische  Urteil:  „Die  stärkere  gefällt  neben  der  schwächeren 
>r8tellimg,  die  schwächere  missfällt  neben  der  stärkeren  Vor- 
dUnng^;  rücksichtlich  der  reinen  Qualitätsformen:  „Die  über- 
legende Identität  der  Formglieder  gefällt,  der  überwiegende 
^ensatz  derselben  nüssfällt  unbedingt *'.  Nach  Zimmermann 
iterscheiden  wir  urspi-üngliche  und  abgeleitete  Formen.  Jene 
sten  auf  in  dem  Verhältnisse  zweier  Glieder,  diese  in  den 
igenseitigen    Beziehungen   einer  Vielheit   ästhetischer  Glieder. 

Hinsichtlich  der  Quantität  können  die  Glieder  eines  ästhe- 
lehen  Verhältnisses  nur  nach  der  Form  des  Grossen  verglichen 
srden.  Herbart  nennt  sie  die  der  Vollkommenheit.  „Das 
lürkere  Glied  stellt  für  das  schwache  das  zu  erreichende  Ziel, 
10  dessen  relative  Vollkommenheit  vor,  mit  dessen  Erlangung 
s  Missfallen  aufhört  **.  Erreicht  der  Schüler  das  vom  Lehrer 
stellte  Ziel  relativer  Vollkommenheit,  so  greift  ein  Lustgefühl 
ihm  Platz,  das  stärker  und  für  die  künftige  Arbeit  günstig 
;,  wenn  der  Lehrer  betont,    dass  die   relative  Vollkommenheit 


»  ib.  §  51. 

*  Ziller,  Grundlegung  2.  Aufl.  p.  344 :  Es  müssen 
e  Gmndzüge  des  Empfindens,  in  denen  alle  Regangen  des 
»mütes  sich  bewegen,  die  charakteristischen  Grandverhältnisse, 
18  denen  alle  Gesellschaft  sich  auf  erbaut  und  ihre  Zustände 
}h  zusammensetzen,  die  ursprünglichen  and  notwendigen  Be- 
»hongen,  in  die  der  Mensch  zu  einer  höheren  Macht  tritt,  die 
emente  des  Sittlichen  und  Schönen  aus  lebecsYollen  detaillierten 
Idem  der  Geschichte  und  Litteratur  heraus  frühzeitig  ent- 
ckelt  werden.  —  Ferner  ib.  p.  302. 

1* 


BiCH.    LöWE: 


erreicht  ist.  Ist  das  Ziel  zu  hoch  gesteckt,  sind  die  Gresänge  — 
besonders  im  ersten  Schuljahr  —  zn  schwer,  so  kann  der  Schüler 
jenes  Lostgefähl  niemals  haben,  er  wird  schliesslich  gedanken- 
los singen.  Ein  Vergleich  der  gleichlaufenden  Forderongen 
ästhetischer  Vollkommenheit  in  den  verschiedenen  Erscheinung»* 
gebieten  führt  den  Zögling  zn  der  Überzeugnng,  dass  an  jeder 
Erscheinung,  welche  schön  zu  sein  beansprucht,  die  Form  der 
Vollkommenheit  auftreten  müsse.  Alsdann  wird  er  auch  besser 
begreifen,  dass  unser  Wollen  und  Handeln  den  höchstmöglichen 
Grad  der  Vollkommenheit  besitzen  müsse.  —  Durchdringt  diese 
Form  eine  Mehrheit  oder  die  Gesamtheit  von  Erscheinungen,  so 
ist  sie  zum  System  der  Vollkommenheit  geworden.  Wenige  nur 
gelangen  zu  demselben,  alle  aber,  auch  der  Zögling  sollen  sich 
auf  dem  Wege  dahin  befinden. 

Unter  den  reinen  Quaiitätsformen  sind  die  harmonischet 
und  disharmonischen  zu  unterscheiden.  In  der  harmonischen 
überwiegt  das  Identische  beider  Formglieder  (Verschmelzung) 
das  Entgegengesetzte  (Hemmung).  Die  Harmonie  erscheint  in 
der  Form  des  Charakteristischen,  wenn  das  Abgebildeta 
die  wesentlichen  Elemente  des  Vorbildes  in  sich  begreift.  Von 
allen  Qualitätsformen  ist  diese  einem  angehenden  Kunstfreunde 
am  verständlichsten  und  beliebtesten.  Ihm  ist  das  mittelmässige 
Bild  einer  bekannten  Gegend  interessanter,  als  das  einer  künst- 
lerisch wertvolleren  idealen  Landschaft,  die  Tanzmusik  oder  ein 
Schlachtenbild  in  Tönen  lieber,  als  die  vollendeten  Kunstformen 
der  Instrumentalmusik.  Sobald  die  Kunst  volkstümlich  ist,  ist 
sie  vorwiegend  charakteristisch.  Dasselbe  gilt  von  den  Kunst- 
anfängen der  verschiedenen  Völker.  Charakteristisch  findet  der 
Ungebildete  natürlich  nur  das,  wofür  er  Vorbilder  im  Vorstellen 
besitzt.  Dem  Kinde  gefallen  charakteristische  Tonbilder,  in 
denen  es  den  Finken,  Kukuk  oder  Hahn  zu  hören  glaubt,  oder 
die  durch  die  Bewegung  der  Tonreihe  das  Fallen,  Hupten  dar^ 
stellen.  Von  solchen  sinneni^Uigen  Formen  ausgehend  führt 
der  Unterricht  den  Schüler  endlich  zum  Verständuis  von  charak- 
teristischen Vorbildern  der  Lieder.  Dieser  wird  dann  auch  ver- 
stehen, dass  in  der  sprachlichen  Darstellung  Bewegung,  Tonhöhe 
und  Tonstärke  charakteristisch  sein  sollen,  wie  er  auch  einsehen 
muss,  dass  ebenso  unser  Wollen  und  Handeln  dem  Vorbilde  ent- 
spreche, welches  uns  die  Beligion  vorhält.  Auf  eine  MehrheÜ 
von  ästhetischen  Gliedern  angewandt  wird  die  Form  des  Charak- 
teristischen zum  Systeme  der  Wahrheit. 

„Während  in  der  Form   des  Charakteristischen  einseitigeSi 
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findet  in  jener  des  Einklanges,  welche  alle  übrigen  Formen 
des  Hannonischen  omfasst,  gegenseitiges  Abbilden  beider  Form- 
güeder  statt,  jedoch  so,  dass  jedes  derselben  ansser  dem  ihm 
■it  dem  anderen  Gemeinsamen  noch  etwas  ihm  besonders  Eigen- 
tlmliches  nnd  dem  des  anderen  Entgegengesetztes  einschliesst.^  ^ 
Der  Grad  der  Verschmelzung  bezeichnet  die  Stärke  der  Hin- 
Beigong  des  einen  zu  dem  andern.  Der  Einklang  zeigt  sich 
an  streng  symmetrischen  Gebilden  am  deutlichsten,  bei  welchen 
die  Glieder  meist  gleich  gebildet  sind  und  nur  entgegengesetzte 
Lage  haben.  Diesen  Einklang  erkennt  der  Zögling  ebensowohl 
in  den  Pfeilern  eines  Gartenthores  als  an  einem  wiederholten 
Melodiesatze.  Wird  die  Form  des  Einklanges  auf  ein  mehr- 
gliedriges  Bild,  auf  die  Gesamtheit  des  unserem  Bewusstsein 
Torschwebenden  Scheines  angewandt,  so  offenbart  sich  das  System 
der  Einheit.  Im  Gesänge  erfasst  es  der  Schüler  in  der  Einheit 
des  Tongeschlechts,  der  Tonart,  des  Rhythmus,  des  strophischen 
Baues,  des  modulatorischen  Vortrages.  Er  ahnt  die  Herrschaft 
der  Einheit  in  der  ästhetischen  Welt,  weun  er  die  Eichtungs- 
eiaheit  der  Liniengebilde,  die  Farbenharmonie,  die  architektonische 
Einheit  des  gotischen  und  romanischen  Stiles,  die  Gedankenein- 
heit der  Dichtungen  erfasst  und  sie  für  das  eigene  Darstellen 
am  Vorbilde  erwählt  hat  Noch  mehr  soll  ihm  die  Einheit 
seines  eigenen  Wollens  und  Handelns  gefallen. 

Die  Idee  der  Korrektheit  verlangt  Abwesenheit  alles 
Störenden  in  der  ästhetischen  Vorstellungswelt.  Sie  hat  dem- 
laeh  nur  negative  Bedeutung,  sie  soll  das  Missfallen  vermeiden. 
An  Stelle  des  Missfallenden  werden  solche  Vorstellungen  gesetzt, 
welche  das  Dnlustgefühl  beseitigen.  Das  durch  untergeschobene 
iifcjektive  Vorstellungen  erzeugte  Korrekte  hat  nur  Geltung 
flr  das  abändernde  Subjekt,  welches  ein  Individuum,  eine  Ge- 
leUschaft,  ein  Volk,  ein  Zeitalter  sein  kann.  Wenn  der  Schüler 
eine  G^dankenreihe  sprachlich  zur  Erscheinung  bringt,  ein  Glied 
aber  fahM^h  darstellt,  so  erregt  das  Missfallen.  Sagt  der  Lehrer 
das  richtige  Wort,  und  wiederholt  der  Schüler  sich  verbessernd 
das  Gesagte,  so  ist  das  Gedankenbild  korrekt  Die  Korrektheit 
ist  eine  künstliche.  Die  natürliche  tritt  erst  ein,  wenn  der 
Sehfiler  auch  die  zum  Worte  gehörige  Voi'stellung  besitzt  Wenn 
das  Kind  nur  im  Takte  singt,  solange  der  Lehrer  taktiert,  so 
ist  das  Singen  nur  künstlich  korrekt.     Wird  aber  der  Korrekt- 


1  Zimmermann,  Ästhetik  §  112. 
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heit  nicht  Rechnung  getragen,  8o  kann  von  anderen  ästhetischen 
Betrachtungen  kaum  die  Rede  sein.  Wird  in  der  gesamten 
ästhetischen  Vorstellungswelt  das  Störende  und  Missfallende  ver- 
mieden, so  waltet  das  System  der  Reinheit 

„Der  qualitative  Gesichtspunkt  der  Wiederherstellung  des 
Seins  aus  dem  an  dessen  Stelle  getretenen  und  dasselbe  ver- 
dunkelt habenden  Schein  ergiebt  die  ästhetische  Idee  der  Aus- 
gleichung^.^ Dieselbe  giebt  dem  Vorstellungsverlaufe  den  Schein 
des  Lebens.  Es  erscheinen  entweder  die  wiederkehrenden  ursprüng- 
lichen Vorstellungen  beseelt,  wenn  sie  die  bewegende  Ursache 
des  Ausgleichs  waren,  oder  die,  welche  jene  verdrängten,  sobald 
sie  von  selbst  weichen.  „Das  Harmonische  gefällt,  nicht  weil 
es  hergestellt,  sondern  weil  es  harmonisch  ist;  das  Disharmonische, 
obgleich  hergestellt,  missfällt,  weil  es  disharmonisch  ist,  beide 
jedoch  jetzt  stärker,  weil  sie  verdunkelt  gewesen  sind  "  - 

Den  Unterschied  zwischen  dem  ungestörten  und  dem  nach 
der  Störung  wiederhergestellten  Einklang  zeigt  das  einfache  alt- 
deutsche Weihnachtslied.     Vergl.  Notenbeilage  1.^ 

Von  den  ersten  beiden  Melodieversen  ergiebt  jeder  die  Form 
des  Charakteristischen  (Das  Lied  ist  ein  Wiegenlied)  und  des 
£]inklanges  (im  Rhythmischen  und  Phonetischen,  die  Melodie  be- 
wegt sich  in  der  Grundharmonie),  in  der  Wiederholung  (zweiter 
Vers)  den  ungestörten  Einklang  nochmals.  Der  dritte  Vers  er- 
klingt aber  in  der  Klangreihe,  welche  die  vierte  Stufe  zum 
Hauptton  hat,  sozusagen  im  Domiuantseptimenakkorde.  Charak- 
teristisch ist  dieser  dritte  Vers  im  Rhythmus,  im  Einklänge 
steht  er  mit  den  ersten  beiden  durch  die  ähnliche  Tonfigur; 
den  Gegensatz  bewirkt  er  aber  durch  die  Klänge.  Er  verdrängt 
den  durch  die  Wiederholung  vernehmlicher  gewordenen  ersten 
Melodivers.  Dem  verdunkelnden  dritten  folgt  der  vierte  Vers 
und  Schluss,  welche  das  Klanggebiet  des  ersten  reproduzieren, 
in  der  Tonfigur  ihm  ausserdem  nahe  verwandt  sind.  Die  ur- 
sprüngliche Klang^orstellung  erscheint  lebendig,  nach  ihrer  Ver- 


^  Rob.  Zimmermann,  Anthroposophie  §  129. 

«  D  e  r  8.  Ästh.  §  137. 

>  Da  ich  die  Einführung  altdeutscher  Volkslieder  in  den 
Unterricht  für  nützlich  halte  und  später  darüber  noch  spreche, 
80  ziehe  ich  dieselben  schon  hier  in  die  Betrachtungen.  Die  alt- 
deutschen Lieder  sind  mitgeteilt  aus  Franz  M.  Böhme,  Alt- 
deutsches Liederbuch  Die  Mitteilung  geschieht  mit 
gütiger  Erlaubnis  der  Herren  Verleger  Breitkopf  und 
H  ä  r  t  e  1. 
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duBkelnng  gefWt  sie  in  höherem  Grade.  Aus  demselben  Grande 
gefallt  auch  der  Einsatz  der  zweiten  Melodieperiode  von  ^Ins- 
bnick,  ich  moss  dich  lassen *".  Die  Dreiteilang  der  Arie:  Dar, 
MoU,  Dar  bewirkt  dasselbe.  Im  Architektonischen  wirkt  z.  B. 
der  Aasgleich,  wenn  anser  Aage  eine  Linie  verfolgt,  die  erst 
ihre  Eichtang  beibehält,  dann  dieselbe  verlftsst,  am  darauf  wieder 
in  die  vorige  Bichtang  zorückzakehren.  Zam  schönen  Bilde  ist 
nicht  der  Aasgleich  schlechthin,  sondern  der  abschliessende 
nötig.  Derselbe  fordert  als  Abschlnss  den  Einklang,  die  Har- 
monie. Einem  noch  tief  stehenden  Geschmacke  genagt  der  blosse 
Gegensatz,  z.  B.  die  Abwechslung  von  Rano-  und  Fortes&tzen. 
Man  wird  diese  Form  immer  noch  der  Gleichförmigkeit  vor- 
ziehen. Das  Tonschöne  verlangt  aber  hier  ästhetische  Regelung 
der  Zu-  und  Abnahme  in  der  Tonstärke.  Wie  im  Tonbilde, 
so  sollen  auf  allen  Gebieten  des  ästhetischen  Scheines  die  Gegen- 
sätze nur  den  abschliessenden  Ausgleich  bewirken.  Die  Formen 
aber,  in  denen  die  Gegensätze  beispielsweise  in  der  Musik  auf- 
treten können,  sind  unzählig. 


Das  Schone  des  Gesanges. 

Die  ästhetischen  Formen  ergeben  in  ihrer  Anwendung  auf 
das  Musikalische  das  Vorbild  des  Tonschönen.  Eine  besondere 
Art  desselben  ist  der  Gesang.  Wie  der  Zögling  seine  ästhe- 
tischen Vorbilder  aus  einem  reichhaltigen  Anschauungskreise 
herausarbeiten  muss,  so  gelangt  auch  der  Gesanglehrer  nicht 
anders  zu  dem  Vorbilde,  als  dass  er  geleitet  von  der  Ästhetik 
sich  ins  Reich  der  Klänge  begiebt. 

Der  Gesang  umfasst  Text  und  Melodie,  das  Sprachliche  und 
das  Musikalische.  Im  gesamten  Gebiete  der  Klänge  giebt  es 
keine  dem  Sprachlichen  näher  verwandten,  als  die  Klänge  der 
menschlichen  Stimme.  Die  Kuustformen  des  Sprachlichen  und 
des  Gesanges  stimmen  in  den  Hauptpunkten  überein.  Die  not- 
wendigen Abweichungen  sind  im  Hinblick  auf  die  Materie  beider 
nicht  schwer  zu  bezeichnen.  Drei  Gebiete  sind  in  beiden  zu 
unterscheiden:  das  Phonetische,  der  Unterschied  zwischen 
Höhe  und  Tiefe  der  Klänge,  die  Klangfarbe,  das  Rhythmische, 
die  Bewegung  in  der  Tonreihe,  das  Modulatorische,  das  Ver- 
hältnis von  Stärke  und  Schwäche. 

Vom    rhythmischen    Vorstellen    verlangt    die    Ästhetik 


8  RiCH.  LöWE: 


Vollkommenheit.  Die  rhythmischen  Glieder  dürfen  weder  zu 
gross  noch  zu  klein  sein.  Der  Zögling  braucht  übersehbare 
und  messbare  Abschnitte  der  Zeitlinie.  Welche  Grössen  seiner 
Vorstellnngsfähigkeit  entsprechen,  hat  die  Psychologie  zu  be- 
stimmen. Die  Form  des  Einklanges  stellen  die  IZeitabschnitte 
in  ihrer  Proportionalität  dar.  Dorchaus  gleiche  Zeitdistanzen 
(Zeittakt)  ergeben  Identität,  nicht  Einklang.  Gelangt  der  Schüler 
zur  systematischen  Übersicht  über  die  Taktarten  und  Noten- 
werte, so  hat  er  nnr  den  ersten  Schritt  gethan  auf  dem  weiten 
Wege,  der  zor  ästhetischen  Würdigong  des  Ehythmisch-Schönen 
führt  An  den  Ehythmns  stellt  das  schöne  Tonbild  höhere  An- 
forderungen, als  sie  der  Takt  erfüllt.  Jener  muss  den  ästhe- 
tischen Formen  entsprechen  und  wenigstens  Gegensätze,  Ab- 
wechslung enthalten.  Es  giebt  freilich  Lieder,  auch  Volks- 
lieder, welche  das  Bhythmisch-Schöne  wenig  zur  Darstellung 
bringen.  Eine  Abwechslung  tritt  in  der  Tonreihe  von  gleich- 
langen rhythmischen  Gliedern  schon  ein,  wenn  letztere  durch 
Pausen  geschieden  sind.  Gegensätze  werden  geschaffen  durch 
Zusammenziehung  der  Glieder  zu  einer  Tonsilbe,  wie  im  drei- 
teiligen Takte:  J  J  J  I  J  J  J  I  J  J  I  J.  1 1  "^  den  altdeutschen 
Gesängen  bewirkt  der  rhythmische  Wechsel  eine  reiche  Ab- 
wechslung.    Vergl.  Notenbeilage  2. 

Hinsichtlich  des  Ehythmischen  stehen  die  altdeutschen  Ge- 
sänge oft  über  dem  modernen  Volksliede.^  Als  Vorbild  des 
rhythmischen  Vorstellens  müssen  der  sprachliche  und  der  Ge- 
sangsvortrag  das  natürliche  Mass  des  Vorstellungsablaufes  an- 
sehen. Die  in  die  Volksschule  eintretenden  Zöglinge  besitzen 
dem  Rhythmus  ihrer  geistigen  Anlage  entsprechend  verschiedenen 
sprachlichen  Rhythmus.  Die  erste  Aufgabe  ist,  ein  mittleres 
Mass  einführen,  einen  —  wenn  auch  nicht  zu  —  langsamen 
Rhythmus  festhalten.  Endlich  aber  muss  die  natürliche  Mass- 
einheit dem  rhythmischen  Vorstellen  und  Darstellen  innewohnen. 
Im  sprachlichen  Vortrage  sind  z.  B.  Pausen  zur  Apperzeption 
nötig,    bei  Ankündigung    des  Hauptgedankens,    der  Überschrift. 

^  Wilh.  Arnold  schreibt  bei  Beorteilung  des  Locheimer 
Liederbuchs  (aus  den  Jahren  1390 — 1420):  so  viel  steht  aber 
weniesteos  fest,  dass  die  reiche  Rhythmik,  wie  sie  uns  in  den 
Melodieen  des  Locheimer  Liederbuchs  entgegen  tritt,  sich  ebenso- 
wenig aus  dem  Minnegesang,  wie  aus  dem  lateinischen  Ohoral- 
gesange  entwickeln  konnte  und  demnach  bloss  den  Volksgesang 
zur  Quelle  haben  muss.  Jahrbücher  f.  musik.  Wissen- 
schaft V.  Ghrysander,  H.  Band  p.  88. 
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Wie  der  Unterricht  nach  Ankündigung  des  Zieles  die  Analyse 
eintreten  lässt,  so  wünscht  sich  der  Zuhörer  nach  Ankündigung 
eines  Hauptgedankens  eine  Pause  zum  Nachdenken.  Die  aus 
natürlichen  Gründen  zu  fordernden  Pausen  wird  der  Zögling 
nur  dann  recht  abmessen  und  innehalten,  wenn  er  sich  der 
Gründe  bewusst  ist  Die  Apperzeption  der  Tonreihen  verlangt 
ebenso  Pausen,  die  oft  in  der  NotieruDg  gegeben  sind,  manch- 
mal auch  nicht  Rud.  WestphaP  fordert  darum,  dass  am 
Schlüsse  einer  musikalischen  Periode  eine  (kurze)  Pause  eintrete, 
wenn  sie  auch  in  der  Notierung  nicht  vorgesehen  ist.  Es 
entsteht  allerdings  ein  irrationaler  Takt,  der  aber  eben  vom 
Vorstellungsablaufe  gefordert  ist.  Die  am  Schlüsse  der  Choral- 
verse  angegebene  Fermate  soll  weniger  einen  längeren  Ton,  als 
vielmehr  die  notwendige  Pause  fordern.  Das  natürliche  Mass 
d^  rhythmischen  Vorstellens  stellt  eine  unerlässliche  Aufgabe 
an  den  Gesangunterricht  Innerhalb  jeder  Periode  wird  der 
Takt  streng  inne  gehalten,  weshalb  der  irrationelle  Takt  am 
Gesänge  kaum  bemerklich  ist.  Die  Unkenntnis  desselben  hat 
es  mit  sich  gebracht,  dass  im  gewöhnlichen  Schulgesange  von 
Takt  manchmal  gar  nichts  zu  spüren  ist. 

Stärke  und  Schwäche  der  Klänge  sind  die  andere  Ursache 
des.  Gefiallens  an  der  Tonerscheinung.  Die  Modulation  ist 
ebenso  das  Kunstwerk  des  atonischen  Hörens,  wie  das  Hell- 
Dunkel,  das  Verhältnis  von  Licht  und  Schatten,  das  Schöne  des 
achromatischen  Sehens.  Im  farbigen  Bilde  ist  die  feine,  ästhe- 
tische Verteilung  von  Licht  und  Schatten  unerlässlich,  in  demselben 
Grade  auch  die  ästhetische  Verteilung  von  Stärke  und  Schwäche 
im  schönen  Tonbüde.  Letztere  übersieht  man  häufig.  „Wer  kein 
Ohr  für  Modulation  hat,  berauscht  sich  dafür  gern  in  den  Klang- 
fiirben  der  einzelnen  Töne;  in  dem  Weichen,  Schmelzenden  der 
menschlichen  Stimme,  im  sanften  Flöten-,  im  Geigenton,  welcher 
der  menschlichen  Stimme  am  nächsten  kommt,  oder  er  lässt  sich 
durch  das  Schmettern  der  Trompete,  den  dumpfen  Hauch  des 
Fagotts  nervös  erregen.  **  ^  Die  sinngemässe  Betonung  des 
aprachlichen  Vortrages  ist  nicht  identisch  mit  der  ästhetischen. 
Wort-  und  Satzaccent  sind  für  das  Verständnis  nötig  und  treten 
in  einzelnen  Sätzen  schärfer  hervor  als  in  zusammenhängenden, 

*  S.  bes.  dessen  Werk :  Allgemeine  Theorie  der 
musikalischen  Rhythmik  seit  J.  Seb.  Bach;  femer 
auch:  Hugo  Biemann  ^D er  Ausdruck  in  der  Musik" 
p.  18. 

■  Zimmermann,  Ästh.  §  503. 
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sobald  die  Modulation  znr  Geltung  gelangt.  Die  Unterordnong 
des  Taktaccentes  unter  die  ästhetische  Betonung  ist  im  Musi- 
kalischen ebenso  zu  tordern.  Die  Modulation  muss  schön  und 
natürlich  sein.  Die  Vollkommenheit  zeigt  sich  in  der  Mannig- 
faltigkeit der  Tonstärken,  deren  jede  doch  nicht  mehr  Kaum 
gewinnt,  als  sie  im  Verhältnis  zu  allen  übrigen  einnehmen 
darf.  Beispielsweise  ist  auf  den  Anfang  des  Vortrages  zu 
achten.  Der  zu  starke  wie  der  zu  schwache  Anfang  verhindern 
in  der  Folge  eine  Menge  feiner  modulatorischer  Unterschiede. 
Wie  der  Takt  gegenüber  dem  ünrhythmischen  einen  Vorzug 
besitzt,  so  hat  die  gleichstark  bleibende  Tonreihe  einen  vor  der, 
in  welcher  Stärke  und  Schwäche  wüst  durcheinander  liegen. 
Der  modnlatorische  Wechsel  kann  nicht  dem  Gutdünken  über- 
lassen bleiben,  sondern  muss  sich  nach  den  auf  umfassender 
Grundlage  ausgearbeiteten  Bestimmungen  richten,  die  Westphal 
in  dem  genannten  Werke  zum  System  ausgebildet  liat.  Das- 
selbe zeigt  die  Übereinstimmung  des  schönen  Rhythmischen  mit 
dem  schönen  Modulatorischen.  Die  sprachliche  wie  musikalische 
Periode  muss  wenigstens  zwei  Glieder  besitzen :  ein  in  der  Ton- 
stärke wachsendes  (Protasis)  und  ein  auf  die  uräprüngliche  Ton- 
stärke zurückgehendes  (Apodosis).  Die  rhetorische  und  musi 
kaiische  Periode  können  mehrere  Kola  (Glieder)  als  Protasen 
haben,  in  jener  kann  auch  die  Apodosis  mehrgliedrig  sein,  ir 
dieser  darf  sie  nur  ein  Glied  enthalten.  Wie  sich  nun  beiderlei 
Perioden  unterscheiden,  so  wird  auch  der  Vortrag  des  Texten 
im  Gesänge  oft  abweichend  moduliert,  nämlich  so,  wie  es  di( 
musikalische  Gliederung  erfordert.  Im  Kunstliede,  besonders  ü 
der  Arie  verändert  die  musikalische  Modulation  nicht  selten  di< 
dem  Text  eigentümliche.  Ist  aber  letzterer  für  die  musikalisch< 
Gestaltung  geschaffen  oder  gar  mit  der  Melodie  entstanden,  wi« 
es  im  echten  und  im  altdeutschen  Volksliede  vorwiegend  de: 
Fall  ist,  so  erhält  er  beim  Singen  dieselbe  Modulation,  als  e: 
sie  im  Sprechen  haben  würde.  Text  und  Melodie  stehen  in 
Einklänge.  Wird  die  ästhetische  Modulation  nach  Protasis  um 
Apodosis  im  ganzen  rhetorischen  oder  musikalischen  Bilde  g^und 
sätzlich  durchgeführt,  so  herrscht  künstliche  Finheit.  Di 
natürliche  waltet,  wenn  die  Modulation  dem  Vorstellnngsvei 
laufe  sich  anschliesst,  wenn  sie  z.  B.  zugleich  die  Situatio 
veranschaulicht,  also  charakteristisch  ist.  Die  von  Westpha 
aufgestellten  Regeln  erhalten  Zusätze  hinsichtlich  der  Form  de 
Charakteristischen  und  des  abschliessenden  Ausgleiches.  Gegei 
über    der   künstlichen  Modulation    herrscht    in    der    natürliche 
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Freiheit,  zugleich  aher  anch  Gehondenheit,  nämlich  an  das 
Vorstellen.  Ehe  jene  der  Vortrag  sich  aneignet,  kostet  es 
manche  Höhe,  and  doch  ist  die  natürliche  das  Ziel  des  moda- 
latorischen  Schönen. 

Das  Phonetische  des  Sprachlichen  wird  leicht  ühersehen, 
es  unterliegt  den  Forderungen  des  Musikalischen.  Der  Unter- 
richt stellt  die  Forderungen  an  die  Sprachmelodie  im  Hinblick 
auf  die  Gesangsmelodie.  Der  Vortrag  gewöhnlicher  Prosa  er- 
scheint am  wenigsten  schön  hinsichtlich  des  Phonetischen. 
Letzteres  wird  um  so  gehaltreicher,  je  kunstvoller  das  Ge- 
dankenbild und  seine  poetische  Darstellung  wird.  Im  Sprech- 
gesange,  dem  Seccorecitative,  behält  der  sprachliche  Vortrag 
seinen  Rhythmus  und  seine  Modulation,  das  Phonetische  zum 
grossen  Teil.  Im  Sprechgesange  offenbart  die  Melodie  wenig 
Schönes.  Je  selbständiger  aber  die  Gesangsmelodie  ist,  umso- 
mehr  verliert  der  sprachliche  Vortrag  sein  individuelles  Ge- 
präge, sodass  in  der  Arie  das  Phonetische  des  rein  Musikalischen 
herrscht.  Die  Mitte  zwischen  beiden  hält  das  Volkslied,  am 
entschiedensten  das  altdeutsche.  In  ihm  trägt  die  Melodie  nicht 
bloss  dem  Rhythmus  und  der  Modulation  des  Textes  Rechnung, 
sondern  auch  dem  Phonetischen  desselben.  Manches  altdeutsche 
Volkslied  verkörpert  geradezu  die  Sprachmelodie  des  Textes,  ent- 
hält aber  dabei  eine  wunderbare  Klangfülle,  sodass  die  Melodie 
zugleich  auch  ein  Schönes  ist.  —  Haben  wir  den  Schüler  zur 
Darstellung  reiner  Tonschritte  und  Vokale  gebracht,  so  lenken 
wir  sein  Augenmerk  auf  die  Klangfarbe.  Der  Vokalklaug  z.  B. 
des  a  darf  nioht  immer  derselbe  sein,  der  Charakter  des  Ge- 
sanges fordert  ebenso  eine  Abtönung  der  Vokale,  wie  sie  der 
Vortrag  verschiedener  Dichtungen  benötigt.  Manche  Ästhetiker 
haben  ja  ein  ganzes  System  über  die  Wirkung  der  verschiedenen 
Klangfarben  aufgestellt.  In  der  Lautmalerei  ist  neben  dem 
Vokale  der  Konsonant  zu  bedenken.  Die  Vollkommenheit  fordert 
von  der  Tonreihe  eine  solche  Erscheinung,  welche  eine  intensive 
Tonempfindung  ermöglicht,  fordert  grosse  Mannigfaltigkeit  der 
Klänge,  welche  im  modernen  Volksliede  geringer  ist  als  im  alt- 
deutschen. Die  Melodie  des  letzteren  ist  in  den  meisten  Fällen 
individuell,  frei  von  manierierten  Tonwendungen,  bewegt  sich 
nicht  vornehmlich  in  Dur,  sondern  auch  im  Septimengeschlecht, 
Qnartengeschlecht  etc.  oder  in  Moll.  Eine  vergleichende  Be- 
trachtung modemer  Volkslieder  führt  leicht  zu  der  irrigen  An- 
sicht, dass  der  Grunddreiklang  und  einige  Nebendreiklänge  der 
Durtonleiter  das  Phonetisch-Schöne  sozusagen  ausmachen,  während 
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uns  die  altdeutschen  GeeJinge  anregen,  den  Reichtum  des  Phone- 
tischen zu  bewundern,  die  ästhetische  Vollkommenheit  erst  kennen 
zu  lernen.  Wir  haben  hier  einen  ähnlichen  Unterschied  wie 
zwischen  den  Schlüssen  Bachs  (z.  B.  seines  wohltemporierten 
Klaviers)  und  denen  Mozarts  (z.  B.  seiner  Sonaten).^  Die 
Einheit  der  phonetischen  Phantasie  fordert  Festhalten  des  Ton- 
geschlechts oder  Verwandtschaft  der  Tonarten.  Der  abschliessende 
Ausgleich  wird  durch  den  ästhetischen  Wechsel  der  Klangg^ppen, 
z.  B.  durch  Auflösung  der  Dissonanz  in  Konsonanz,  schon  im 
einstimmigen,  noch  mehr  aber  im  zwei-  und  mehrstimmigen  Ge- 
sänge erreicht.  Der  in  Terzen  und  Sexten  fortschreitende  zwei- 
stimmige Gesang,  der  allerdings  dem  modernen  Volksliede  eigen- 
tümlich ist,  genügt  der  Form  des  harmonischen  Ausgleichs  wenig. 
Zum  Schlüsse  sei  die  Aufgabe  des  Unterrichts,  ins- 
besondere  des  Gesangunterrichts  hinsichtlich  des  Ästhetischen 
angedeutet.  Bei  der  ästhetischen  Beurteilung  eines  Liedes  ist 
wohl  zu  unterscheiden  zwischen  Text  und  Melodie.  Sehr  häufig 
wird  eingehend  vom  Text  gesprochen,  die  Melodie  oftmals  gar 
nicht  gewürdigt.  Freilich  müssen  wir  die  credanken,  die  Ge- 
fühle des  Textes  in  uns  aufnehmen,  um  einer  charakteristischen 
Melodie  Ausdruck  zu  verleihen.  Streben  wir  aber  nach  musika- 
lischer Bildung,  und  sei  sie  noch  so  bescheiden,  so  müssen  wir 
das  Tonbild  würdigen.  Welche  Formen  schön  sind,  welcher 
Masstab  bei  der  ästhetischen  Wertschätzung  anzulegen  sei, 
sagt  die  Ästhetik;  nicht  aber  sagt  sie  dem  Unterricht,  in  welcher 
Reihenfolge  die  schönen  Formen  verständlich  gemacht  werden. 
In  der  Ausbildung  des  ästhetischen  Urteils  müssen  alle  beteiligten 
Unterrichtsfächer  gemeinsam  arbeiten.  Nicht  bloss  soll  jedes 
derselben  bemüht  sein,  das  objektive  ästhetische  Gefühl  so  früh 
als  möglich  zu  wecken  und  zum  Urteil  zu  erheben,  sondern 
eines  dem  andern  vorarbeiten  und  helfend  zur  Seite  stehen.  Die 
Notwendigkeit  gemeinsamer  Arbeit  wird  aus  den  Beziehungen 
des  sprachlichen  zum  Gesangunterricht  offenbar.  Der  Gesang- 
lehrer stellt  bald  die  Forderung,  dass  alle  Töne  vollkommen 
erklingen;  beim  Sprechen  werden  aber  oft  die  Nebensilben 
geradezu  weggeworfen.  Die  leichtsinnige  Aussprache  hemmt 
den  korrekten  Gesang.  Oder:  dem  Zöglinge  erscheint  der  Takt- 
accent  erklärlich,  wenn  er  den  Wort-  und  Satzaccent  im  Sprechen 
beachtet.    Dem  Vortrage  einer  Dichtung  wird  eine  schöne  Sprach- 


^  S.   hierzu :   Emil   Naumann    „Die   Tonkunst   in 
der  Kulturgeschichte",  Manier  und  Stil  p.  487—584. 
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melodie  erat  dann  innewohnen,  wenn  der  Gesanganterricht  den 
Zögling  die  Melodie  beurteilen  lässt;  jenes  könnte  sonst  nur 
blosse  Nachahmnng  sein,  die  fnr  die  Zukunft  keinen  Wert  hätte. 
Die  ästhetische  Bildung  soll  endlich  im  gesamten  VorsteUeUi 
Fühlen  und  Wollen  zur  Geltung  kommen.  Der  Gesangunter- 
richt muss  darum  vereint  vorgehen  mit  allen  Fächern.^  Die 
Konzentration,  welche  dieserhalb  anzubahnen  ist,  unterscheidet 
sich  von  derjenigen,  welche  die  günstigste  Behandlung  der 
ästhetischen  Formen  bezweckt.  Jene  tritt  nach  dieser  in  den 
Vordergrund. 

Für  die  ästhetische  Ausbildung  sind  die  aus  den  Gesichts- 
und Gehörsempfindungen  hervorgehenden  Vorstellungen  am  wert- 
vollsten. Es  sind  die  der  Liniengebilde,  Farben,  die  von  Licht 
und  Schatten  zu  bilden,  nicht  bloss  im  Schreib-  und  Zeichen- 
unterrichte. Das  Auskolorieren  einiger  Figuren  reicht  nicht  aus 
zur  Beurteilung  der  Farbenharmonie  Die  Mädchen  sollten  ihren 
Farbensinn  auch  an  der  Kleidung,  dem  Schmucke,  der  Aus- 
stattung eines  Wohnzimmers  bilden.  Die  den  Gehürsempfindungen 
entwachsenden  Vorstellungen  werden  vom  sprachlichen  und 
G^sangunterricht  gebildet.  Wo  und  wann  aber  gesprochen  oder 
gesungen  wird,  soll  es  möglichst  korrekt  geschehen.  Die  Bil- 
dung des  metrischen  Vorstellens  soll  den  Schüler  zum  Urteil 
über  Symmetrie  und  Proportion,  Raum-  und  Zeittakt,  Flächen- 
nnd  Körperformen  führen.  Die  Grundsätze  des  Gedankenvor- 
stellens  erarbeitet  sich  der  Zögling  vorzugsweise  im  Sprach- 
unterricht, wendet  sie  aber  an  in  der  gesamten  mündlichen  und 
schriftlichen  Darstellung.  Alle  diese  Gebiete  ästhetischen  Vor- 
stellens müssen  bei  Anlage  des  Unterrichtsplanes  dem  Charakter 
der  einzelnen  Fächer  gemäss  verteilt  werden.  Man  muss  auch 
wissen,  wann  die  vereinzelten  Betrachtungen  zum  System  ge- 
langen sollen«  Die  Form  der  Vollkommenheit  wird  im  Schreiben 
und  2jeichnen  am  anschaulichsten  dargestellt,  darnach  aber  geben 
alle  Unterrichtsfächer  Stoffe  genug. 

^  Ziller,  Allgem.  Pädagogik  3.  Auflage  p.  243, 
u.  der 8  Grundlegung,  p.  462:  Freilich  ist  es  nur  die 
Konzentration  des  Geistes  ebenso  notwendig  als  für  die  Er- 
hebung des  Interesse  zum  innem  Bedürfnisse,  dass  aus  allen 
Bildongsstoffen  vorzugsweise  die  Gmndverhältnisse  der  Erkennt- 
nis und  Teilnahme  samt  den  Grund zügen  ihrer  mannigfaltigen 
Verkettung  und  gesetzmässisen  Wirksamkeit  sowie  den  dazu 
gehörigen  Formen  herausgearbeitet  werden,  namentlich  also  die 
urundverhältnisse  des  Sittlichen  und  Schönen,  der  Gesellschaft, 
der  allgemein  menschlichen  Empfindungen  und  Gefühle  .  .  . 
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Die  Form  des  Charakteristischen  lernt  der  Schüler  am 
ersten  in  der  Naturkunde.  Das  Interesse,  jene  aufzuspüren, 
wird  auch  nirgends  besser  gefordert.  Aber  Selbstfinden  ist 
nötig.  Von  den  übrigen  Qualitätsformen  wird  das  Wirksame 
des  Ausgleichs,  der  Gegensatz,  am  frühesten  begriffen.  Die 
anschaulichsten  Bilder  bietet  wieder  die  Natur.  Hat  der  Schüler 
eingesehen,  dass  es  Gegensätze  giebt,  so  wird  man  ihn  bewegen, 
das  Verschiedene  und  Gemeinsame  klarzulegen.  —  Der  Zögling 
muss  sein  ästhetisches  Vorstellen  auch  bethätigen,  er  mnss  also 
technisch  gebildet  sein. 


II.  Das  Historische. 

Dieser  Teil  soll  ausser  der  musikalischen  Übersicht  den 
Entwicklungsgang  der  Tonkunst,  vornehmlich  des  Gesanges  in 
den  Hauptzügen  vorlegen,  dabei  Grundsätze  für  den  unterricht- 
lichen Fortschritt  abgeben,  zugleich  auch  die  wertvollen  kultur- 
geschichtlichen Betrachtungen  und  Bilder  andeuten. 


I.  Die  Volksmusik  bis  zur  Reformation. 

Die  Germanen  erfreuten  sich  bei  ihren  Zusammenkünften 
in  den  Hagen  (Hainen,  Thingen,  Leoben,  der  Pfallenz)  an  Ge- 
sang, Spiel  und  Tanz.  Die  beiden  Sonnenwenden  und  Nacht- 
gleichen bedingten  die  Hauptfeste.  Das  bedeutendste  war  das 
der  Dreizehn-,  der  Wynächte.  Das  letzte,  das  Hain-  oder  Toten- 
fest vollzog  sich  ebenfalls  unter  Gesängen  und  Tänzen.  Ihrem 
Inhalte  nach  waren  die  Gesänge  wohl  meist  episch,  ihrer 
Melodieform  nach  recitativisch.  Dem  Reimpaare  des  Vorsängers 
schloss  sich  der  Kehrreim  des  Chores  an.  Ein  Beispiel  solchen 
Gesanges  ist  das  alte  Siegfriedslied.  ^  Durch  den  Chorgesang 
erhielt  der  sich  gleich  bleibende  Kehrreim  bald  bestimmte  Form 
gegenüber  den  individuell  gehaltenen  Becitativen  und  bildete 
ihren  Abschluss.     Diesen  Wechsel  erhielt  sich  der  Volksgesang 


^S.  Franz  M.  Böhme,   Geschichte   des  Tanzes 
Bd.  II,  p.  215. 
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das  ganze  Mittelalter  hindurch.  Nach  Einfühmng  des  Christen- 
tums mnssten  die  germanischen  Feste  samt  Gesängen  und  Spielen 
den  heidnischen  Ursprung  verleugnen.  Die  Ereignisse  der  christ- 
lichen Kirche  wurden  Gegenstand  der  Feier.  ^)  Die  heidnischen 
Gesänge  waren  verboten,  aber  ohne  Erfolg.  Die  Geistlichen 
legten  darum  den  alten  Melodieen  andere  Texte  unter.  Des- 
halb gab  es  im  Mittelalter  nicht  wenig  geistliche  Reigen  (Tanz- 
lieder). Wie  die  Deutschen,  wo  es  nur  anging,  die  alten  Ge- 
bräuche beibehielten  und  z.  B.  die  Mainacht  in  unheimlichen 
Gebirgsgegenden  nach  alter  Sitte  begingen,  so  erhielten  sich 
auch  Beste  uralter  Lieder.  Als  der  Pfarrer  Lyngbye  1818  die 
Faröern  besuchte,  hörte  er  die  Gemeinde  nach  dem  Gottesdienste 
auf  dem  Kirchhofe  das  alte  Siegfriedslied  zu  einem  pantomi- 
mischen Tanze  singen.  Man  flocht  auch  den  Kehrreim  alter 
Gesänge  in  neue  Lieder,  sodass  jener  fast  unverständlich  er- 
scheint. 

Für  die  verdrängten  Gesänge  fand  der  Deutsche  Ersatz 
im  geistlichen  Volksliede.  Dasselbe  schuf  er  sich 
während  der  Wallfahrten  und  Prozessionen.  In  der  Kirche 
durfte  er  nur  selten  singen :  in  der  Weihnacht,  am  Chartreitage, 
Ostersonntage,  zur  Himmelfahrt  und  zu  Pfingsten.  Dafür  sang 
er  umsomehr  bei  den  Prozessionen,  von  welchen  die  am  Char- 
freitage  die  sangesreichste  war.'  Das  weltliche  Volkslied 
wurde  nicht  vernachlässigt.  Unter  den  Volksfesten  weltlichen 
Charakters  zeichnete  sich  das  Frühlingsfest  durch  den  Reichtum 
anmutiger  Gesänge  aus.  ^  Sangesreich  war  auch  der  Schwingtag, 
an  welchem  die  Mädchen  vieler  Gehöfte  gemeinsam  den  Flachs 
für  den  häuslichen  Verbrauch  zubereiteten.  Unter  den  mittel- 
alterlichen Volksliedern  giebt  es  wahrhaft  schöne  Gebilde,  welche 
den  modernen  ebenbürtig  sind.     Da  diese  Gesänge  im  innigsten 


'  Wie  diese  Umgestaltung  vor  sich  ging,  zeigt  Montanas, 
^Die  deutschen  Volksteste,  Jahres-  und  Fami- 
lienfeste". Das  Werk  ist  wegen  seiner  eingehenden  Schilde- 
mngen  der  altdeutschen  und  mittelalterlichen  Volksfeste  fUr  den 
Geschichtsunterricht  von  grossem  Werte. 

*  S.  P  h  i  1.  S  p  i  1 1  a ,  Job.  S  e  b.  B  a  c  h  ,  11.  Band  p.  393 
ff.  —  Praxis  der  Erz'iehungsschule.  Herausgeg.  v. 
Dr.  Karl  Jnst,  VII.  Band,  2.  Heft,  Passions-  und  Osterlieder  des 
Mittelalters. 

'  Eine  Auswahl  altdeutscher  Frühlineslieder  enthält  die 
Schilderung  des  Frühlings  festes,  Praxis  der  Er- 
siehungsschule,  III.  Band,  I.  Heft. 
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Znsainiiienhange  mit  dem  Volksleben,  den  Volksfesten  stehen,  so 
sind  sie  ausserdem  von  koltorgeschichtlichem  Werte. 

Eine  einfache  Art  von  Instrumentalmusik  besassen  die 
Deutschen  schon  frühzeitig.  Bei  den  heidnischen  Thüringern 
und  Sachsen  waren  im  achten  Jahrhunderte  Sackpfeife  und 
Schalmei  beliebte  Volksinstmmente.  Die  Musik  blieb  auf  den 
heimischen  Kreis  beschränkt,  Erwerbszweig  war  sie  nicht.  Der 
Verkehr  mit  Frankreich  rief  m  Deutschland  die  Gesellschaft  der 
fahrenden  Sänger  und  Spielleute  ins  Leben.  Begabte  suchten 
die  Schlösser  auf,  Geringere  mussten  dem  Geschmacke  des  Volkes 
huldigen.  Mit  den  Kreuzfahrern  zogen  viel  Spielleute  und 
Spielweiber  nach  dem  Morgenlande,  mehr  noch  kamen  zurück, 
um  in  Europa  neue  Weisen  auf  neuen  Instrumenten,  dazu  auch 
mancherlei  Gaukelkünste  vorzuführen.  Obwohl  diese  Leute  mit 
dem  Kirchenbann  belegt,  ihnen  die  Stadtrechte  verweigert,  obwohl 
sie  sogar  vom  Landfrieden  ausgeschlossen  wurden,  wünschte  sie 
doch  das  Volk  bei  allen  Festen.  Sie  begleiteten  die  Lieder  und 
versorgten  später  die  Tanzmusik  ganz  allein.  Die  Gehrenden 
spielten  Pfeife,  Trommel  und  Dudelsack.  Im  9.  Jahrhundert 
pflegten  sie  das  Organistrum.  ^  Während  dieses  ein  Vorläufer 
des  Klaviers  zu  nennen  ist,  zeigt  die  Rotte  die  Grundform 
unserer  heutigen  Geige.  Sie  war  den  deutschen  Minne-  und 
Meistersängen!  lieb.  Auf  den  Kreuzzügen  lernte  man  das 
arabische  Rebab  kennen,  welches  Streichinstrument  durch  Hals, 
Wirbel  und  guten  Streichbogen  vor  der  Rotte  ausgezeichnet 
war.  Rebab  und  Rotte  liessen  aus  ihrer  Kombination  unser 
Violoncello  und  unsere  Violine  entstehen.  Die  Kreuzzüge  ver- 
schafften den  christlichen  Rittern  die  Kenntnis  einer  ausgebildeten 
Kriegsmusik,  der  Pauken,  Trompeten,  Trommeln  und  Homer. 
Vom  13.  bis  ins  15.  Jahrhundert  hinein  war  das  Trumscheit 
beim  Volke  sehr  beliebt.  Es  war  über  mannslang,  pyramidal 
gebaut  und  mit  einer,  später  mit  zwei  Saiten  bezogen.  Es  gab 
den  Grundton  der  Melodie  an.  —  Die  Sänger  und  Spiellente 
förderten  die  musikalische  Bildung  des  Volkes.  Sie  konnten 
am  leichtesten  dem  volkstümlich  gehaltenen  Texte  eine  an- 
gemessene Melodie  geben.  Sie  zeichneten  die  Lieder  auf  nnd 
vereinfachten  die  Tonschrift  * 


^  S.  Emil  Naamann,  Illustrierte  Musikge- 
schichte, p.  186. 

*  Dass  aus  dem  Kreise  ansässig  gewordener  Spielleute 
tüchtige  Musiker  hervorgingen,  zeigt  Phil.  Spitta  in  seinen 
Abhandlungen  über  die  Ahnen  Bachs:  Joh.  S.  Bach,  I,  3 — 175. 
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II.    Die  Entwicklung  des  Kunstgesanges  bis  zur 

Reformationszeit. 

Nach  der  Völkerwanderung  gelangte  mit  dem  Christentum 
die  Bildong  von  Italien  aas  nach  Deutschland.  Tausend  Jahre 
später  erbten  die  Deutschen  die  Tonkunst  in  ihrem  ganzen  um- 
fange ebenfalls  von  den  Italienein.  Christentum  und  Humanismus 
bezeichnen  den  Anfang  der  zwei  grossen  Perioden  in  der  Ent- 
wicklung des  italienischen  und  deutschen  Kunstgesanges.  Der 
christliche  Kultus  legte  den  Grund  zur  abendländischen  Ton- 
kunst, der  Humanismus  lenkte  sie  auf  die  dem  Kunstideale  zu- 
fahrende Bahn. 

Die    ersten    Gesänge   der    christlichen   Kirche,   die 
Psalmen    und  Wechselgesänge,   waren    den   Hebräern  entlehnt 
Als    Constantin    und  seine   fromme    Mutter    Helena    ihre    Auf- 
merksamkeit dem   gottesdienstlichen  Gesänge   zuwandten,    hatte 
bereits  Papst  Sylvester,  der  Bekehrer  jenes  Kaisers,  die  Sänger- 
•chule  zu  Rom  gegründet.     Der   christliche  Kultus   nahm    aber 
bei  seiner  Übertragung  auf  das  römische  Volk   weltliche  Züge 
an;  so  wurden  während  der  kirchlichen  Feier  Reigen  nach  dem 
Gesänge  altrömischer  Weisen  aufgeführt.    Diesem  verderblichen 
Emflnsse  trat   Ambrosius,    der  Bischof  von   Mailand    entgegen, 
indem  er  für   die  kirchlichen  Melodieen   die    vier   gpriechischen 
Tonleitern  D-D,  £-£,  F-F,  G-G  vorschrieb.   Der  ambrosianische 
Gesang  bestand  wahrscheinlich    in   einer    musikalischen 
Deklamation,   in  welcher  der  Ton  noch  völlig  unter   der 
Herrschaft    des    Wortes    stand.  ^     Der  Chorgesang   der  jungen 
christlichen  Gemeinde  wurde  durch  die  Lehrstreitigkeiten  gefördert. 
Die  Arianer  hatten  mit  dem  Hymnengesange  sich  grossen  Anhang 
erworben.   Um  ihnen  Gegengewicht  zu  halten,  errichtete  Ephraim 
Ton  Edessa  im  Jahre  330  Jungf^auenchöre,  die  von  ihm  selbst 
eingeübt  wurden  und  der   orthodoxen  Lehre   am  Orte  wirklich 
die  Übermacht  ersangen.   Bei  Konstantinopel  veranstalteten  die 
Arianer   alsdann  Prozessionen,   deren  Hauptanziehungskraft   die 
Wechselchöre  waren.   Die  Orthodoxen  richteten  ebensolche  ein.  ^ 
^  Gregor  der  Grosse   ersetzte    den  bis   dahin  üblichen 


^  E.  Naumann,  Hl.  Musiksesch.,  p.  172. 

*  Herrn.  Kretzschmar,  Cnorgesang,  Sängerchöre  etc.  p.  8. 
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deklamatorischen  Gesang  durch  einen  mehr  melodiösen  and 
erweiterte  das  Tongehiet  durch  vier  Piagaltöne.  Der  grego- 
rianische Gesang  war  nicht  nur  der  Masse,  sondern  anch  den 
freien  geistlichen  Hymnen  vorgeschriehen.  Um  einen  moster- 
giltigen  Vortrag  seiner  Gesangsweise  zn  erzielen,  rief  Gregor 
eine  grosse  Gesangsschnle  in  Eom,  die  spätere  herühmte 
Sixtinische  Kapelle  ins  Lehen.  Wurde  ein  neues  Bistum  ge- 
gründet, so  wurde  ein  Sänger  der  päpstlichen  Kapelle  mit 
einigen  Chorknahen  dem  Klosterchore  üherwiesen.  Auf  diese 
Weise  zog  die  christliche  Tonkunst  in  die  deutschen  Lande.  Die 
Klosterchöre  waren  die  ersten  Kunstinstitute. 

Nachdem  Frankreich  vom  Eeiche  Karls  des  Grossen  sich 
gelöst  hatte,  wurde  Paris  der  Mittelpunkt  aller  Wissenschaft 
und  Kunst.  Als  die  selbständige  Melodie  aus  dem  Sprechgesange 
hervorgegangen  war,  vollzog  die  Musik  in  Paris  den  nächsten 
Schritt  durch  Ausbildung  der  Polyphonie,  des  mehrstimmigen 
Gesanges.  Derselbe  entstand  nicht  durch  Unterlegen  einer 
akkordlichen  Harmonie,  sondern  durch  Zusammenstellung  zweier 
selbständiger  Melodieen.  Die  Hauptmelodie  lag  in  der  unteren 
Stimme,  dem  Tenore,  dessen  Ton  und  Rhythmus  die  Haltung 
des  ganzen  Satzes  regelte.  Die  in  der  Folge  reicher  verzierte 
Gegenstimme  hiess  Discantus.  Der  Erfindung  des  zweistimmigen 
kontrapunktischen  Satzes  folgte  die  Bildung  des  drei-  und  vier- 
stimmigen schon  in  der  ersten  Hälfte  des  12.  Jahrhunderts. 
Gleichzeitig  entstand  die  Motette,  eine  im  13.  und  14.  Jahr- 
hunderte in  Frankreich  beliebte  Form  des  geistlichen  Gesanges. 
Im  folgenden  Jahrhundert  kam  sie  dort  ausser  Gebrauch,  wurde 
aber  dafür  von  den  niederländischen  Meistern  und  dann  von 
Palestrina  ausgebildet.  In  der  Motette  hatte  jede  Stimme  ihre 
selbständige  Melodie  und  ihre  eigenen  Textesworte,  welche  ge- 
wöhnlich in  geistiger  Beziehung  zu  einander  standen.  Als  welt- 
liche Kompbsitionsform  wurde  das  Rondeau  ausgebildet.  Den 
niederländischen  und  italienischen  Meistern  war  es  vorbehalten, 
die  von  den  Gesetzen  des  Kontrapunktes  regierten  Stimmen  im 
wohlklingenden  Akkorde  zu  vereinen,  um  nach  ruhmvoller  Arbeit 
die  weitere  Lösung  der  Aufgabe  den  deutschen  Tonkünstlem  zu 
tiberlassen. 

Dass  die  musikalischen  Formen  der  einfachen  Melodie  ent- 
stammt waren,  wusste  man  nicht  mehr.  Die  einzelne  Melodie 
hielt  man  gar  nicht  mehr  für  künstlerisch.  Als  man  auf  den 
Gedanken  kam,   diese  als  selbständige    Kunstform    gelten 
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m  lassen,  glaubte  man  in  dieser,  der  Monodie,  eine  neue  Form 
entdeckt  zn  haben.  Wie  die  Tonkunst  in  der  ersten  Periode 
vom  Sprechgesange  bis  zur  reichsten  Polyphonie  aufstieg,  so 
setzte  sie  aach  in  der  zweiten  im  Sprechgesange  ein,  von 
welchem  ans  sie  zn  einer  ganz  anderen  Knnstform  gelangte. 
Znm  Sprechgesange  gelangten  die  Italiener  auf  dem  Wege 
limnanistischer  Studien. 

Ein  Verein  kunsterfahrener  Altertumsfreunde  versammelte 
dch  zu  Florenz  seit  dem  Jahre  1592.  Alle  Glieder  dieses 
Vereins  teilten  die  Überzeugung  des  Vincenz  Galilei,  des  Vor- 
kämpfers für  die  Tonkunst  der  Alten  in  dem  Streite,  ob  dieser, 
ob  der  modernen  Musik  die  höhere  Würde  gebühre.  Nur  bei 
unbedingter  Herrschaft  der  Bede,  die  durch  vollständige  Ver- 
nehmbarkeit  des  gesungenen  Wortes  allein  zu  sichern  sei,  werde 
der  Gesang  seinen  Weg  zu  dem  Innern  finden.^  Binuccini,  der 
Dichter  dieses  Gelehrtenkreises,  schuf  das  Drama  Dapbne;  sein 
Freimd  Jakob  Peri  setzte  die  Strophen  in  Musik.  Es  entstanden 
Sologesänge  in  Form  des  Becitativs.  Der  Ton  schloss 
ach  in  Bewegung  und  Ausdruck  dem  Worte  eng  an.  Die 
Instrumente  mussten  sich  dem  Gesänge  völlig  unterordnen  und 
wurden  hinter  der  Scene  gespielt.  Ein  Zeitgenosse  Peri's,  Claudio 
Konteverde  verschaffte  der  Musik  eine  ebenbürtige  Stellung 
wieder  neben  der  Dichtung,  wusste  auch  an  geeigneten  Stellen 
lelbständige  Instrumental-,  besonders  Streichmusik  einzuflechten. 
Ue  strengen  Helenisten  hatten  darauf  gedrungen,  dass  nach 
der  Alten  Vorschrift  der  Bede  die  erste,  dem  Bhythmus  die 
iwdte,  dem  Tone  erst  die  letzte  Stelle  angewiesen  werde.  Nun 
ktte  der  Ton,  durch  den  individuellen  Bhythmus  seine  Macht 
erhöhend,  selbständig  neben  die  Bede  sich  gestellt,  um  bald 
letztere  wieder  zu  überwältigen.  Die  äussere  Fassung  des  Ge- 
diehtes,  die  achtzeilige  Stanze  wurde  vollkommen  aufgelöst: 
«eine  neue,  tonkünstlerische  Darstellungsform  war  an  die  Stelle 
der  dichterischen  getreten^.  ^  Nach  Erlangung  dieser  Kunstform 
trat  die  weltliche  Musik  in  Wechselwirkung  mit  der  kirchlichen. 
Joh.  Seb.  Bach  wusste  die  einander  widerstreitenden  Formen 
auszugleichen  und  zur  höheren  Einheit  zu  fuhren. 


*  C.  v.  Winterfeld,  „Über  den  Einfluss  der 
Kunde  des  klassischen  Altertums  auf  die  Aus- 
bildung der  Tonkunst**  p.  17. 

•  ib.  p.  85. 

2* 
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III.   Der  Kirchengesang. 

A.  Der  Oemeindegesang  vor  der  Befor- 
m  a  t  i  0  n. 

Der  Gesang  der  jungen  Christengemeinde  konnte  natnr- 
gemäss  nur  hebräische  Melodieen  enthalten.  Er  war  rein  vokaler 
Natur.  Die  Gesänge  wurden  von  der  ganzen  Gemeinde  aas- 
geführt. Nach  and  nach  worde  ihr  dieses  Becht  entzogen,  bis 
das  Konzil  za  Laodicea  bestimmte,  dass  niemand  anderes  in  der 
Kirche  singen  sollte,  als  die  daza  verordneten  Sänger,  welche 
aaf  einer  besonderen  Tribüne  sich  aufstellten.  Später  dorfte 
die  Gemeinde  in  das  Kyrie  eleison,  Allel nja  and 
Amen  einstimmen.  ^  Kyrie  and  AUeloja  waren  volkstümliche 
Aasrafe  geworden.  Die  Endsilbe  erhielt  eine  mehr  and  mehr 
darchgebildete  Tonfigar  Aasser  bei  den  Jabilationen  war  der 
Gemeinde  aach  bei  den  dramatischen  Anfführangen  vergönnt, 
ein  Lied  in  der  Kii'che  anzasümmen.  Wollte  es  seine  religiösen 
Gefühle  aasklingen  lassen,  so  war  das  Volk  aaf  die  Feier  aasser 
halb  der  Kirche,  aaf  die  Prozessionen  verwiesen.  So  entstand^ 
die  vielen  geistlichen  Volkslieder,  die  das  eigentlich  Verständliche 
and  lebendige  der  Festsprache  waren.  Von  den  Kyrleisen  diN 
Haaptfeste  sind  einige  aaf  uns  überkommen.  Der  Minnegesang 
bot  Marienlieder.  Manche  religiösen  Gemeinschaften  verlangten 
bereits  kirchliche  Gesänge  in  der  Mattersprache.  Die  Geistlichkeit 
liess  an  den  Hanptfesten  eine  deatsche  Lais  anstimmen,  schof 
neae  deatsche  geistliche  Lieder,  bildete  weltliche  am,  bis  endlich 
Dr.  M.  Lather  für  den  Gemeindegesang  eintrat. 

B.  Der  evangelische  Gemeindegesang  bis 
znr  Blütezeit  anter  Eccard. 

Die  Qaellen  des  evangelischen  Kirchengesanges  sind  nach 
C.  V.  Winter feld^  litargische  Gesänge  and  Seqaenzen  der 
alten  Kirche  and  altdentsche  geistliche  Lieder.  Von  manchen 
Liedern  der   römischen  Kirche  warden   die  Melodieen  herüber- 


^  Wie  diese  wenigen  gesungenen  Worte  neae  Dichtungen 
und  Tonsätze  veranlassten,  legt  Ferd.  Wolf  dar  in  „t]%er 
Lais,  Sequenzen  und  Leiche**. 

'  G.  V.  Winterfeld,  „Der  evang.  Kirchengesang  und 
sein  Verhältnis  zur  ^unst  des  Tonsatzes**,  das  um- 
fassendste Werk  über  dieses  Thema. 
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'enommen.  Was  an  G^esftngen  in  der  alten  Eirchensprache  seit 
em  13.  Jahrhunderte  noch  entstand,  neigt  sich  in  seinen 
felodieen  meist  dem  Volksmftssigen  zu,  mit  allmählichem  £r- 
Sschen  des  kirchlichen  Gepräges.^  Von  alten  deutschen  geist- 
iehen  liedem  wurde  eine  ziemliche  Menge  in  den  evangeL 
Jederschatz  aufgenommen ;  sie  bildeten  seinen  wertvollsten  TeiL 
lenannt  seien:  Es  ist  das  Heil  uns  kommen  her  (freu  dich  du 
Nrerte  Christenheit)  —  Christ  ist  erstanden  —  Nun  bitten  wir 
len  heiigen  Geist  —  Gelobet  seist  du  Jesus  Christ  —  lütten 
wir  im  Leben  sind  —  Gott  der  Vater  wohn  uns  bei  —  Gott 
lei  gelobet  —  0  du  armer  Judas  —  Da  Jesus  an  dem  Ereuze 
;tand  —  Eomm  heiliger  Geist.  Die  schönsten  der  im  Befor- 
nationszeitalter  entstandenen  evang.  Eirchengesänge  sind  die 
Luthers.  Zu  folgenden  schuf  er  die  Melodie:  Vom  Himmel 
loch  —  Aus  tiefer  Not  —  Nun  freut  euch  lieben  Christengmein 
—  Es  wollt  uns  Gott  genädig  sein  —  Ein  feste  Burg  — 
Brtialt  uns  Herr  bei  deinem  Wort  —  Wir  glauben  all  an  einen 
TOtt  —  Jesaia,  dem  Propheten  — .  Spitta's  Urteil,  dass  das 
Seffihl  für  den  Charakter  der  verschiedenen  Oktavengattungen 
^  in  die  Mitte  des  17.  Jahrhunderts  unter  den  protestantischen 
iusikem  noch  ziemlich  lebendig  gewesen  sei,  finden  wir  bei 
sinem  Einblicke  in  die  ersten  evang.  Liederbücher  bestätigt. 
Der  Melodierbythmus  war  individuell,  volkstümlich.  Luthers 
lesftnge  beweisen  das.  ^ 

Wie  im  Volksliede  war  auch  im  evang.  Choräle  die  Melodie 
Ue  Hauptsache.  Durch  die  Betonung  der  Melodie 
prurde  der  Choral  nicht  bloss  für  die  Eirchenmusik,  sondern  für 
lie  Tonkunst  überhaupt  bedeutungsvoll.  Der  Eirdienchor  sang 
nehrstimmig,  polyphon,  die  Gemeinde  sang  die  Melodie.  Letztere 
«rar  im  polyphonen  Satze  der  Mittelstimme  übergeben  und  darum 
»ft  ihrer  Deutlichkeit  beraubt.  Man  begann  die  Melodie  in  die 
Oberstimme  zu  verlegen.  Lucas  Oslander  führte  diesen 
Ghmndsatz  bei  allen  überlieferten  Eirchengesängen  durch.  Die 
volkstümliche  Choralmelodie  hatte  die  Herrschaft  erlangt;  die 
Verwandlung  der  Polyphonie  in  akkordliche  Harmonie  war  die 
Folge.  Die  Unterstimmen  wurden  Träger  der  stützenden  Harmonie, 
die  eingeführte  Orgelbegleitung  verstärkte  die  Melodie.  Der 
Konstgesang    hatt«    sich    zum    Gemeindegesang    herabgelassen, 

*  ib.  I,  88. 

*  Freilich  mnss  man  ihr  Original  einsehen,  wie  es  Böhme 
im  altdeutschen  Liederbuche  giebt 
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dieser  sollte  sich  zu  jenem  nun  erheben.  Jenes  hatte  Osiander 
bewirkt,  dieses  erstrebte  Johannes  Eccard,  der  Meister 
des  evangelischen  Gemeindegesanges.  Die  zar  blossen  Harmonie 
verurteilten  Unterstimmen  wurden  vom  Chore  als  selbständige, 
melodieführende  vorgetragen.  Die  Entwicklung  des  protestantischen 
Gemeiudegesanges  findet  in  Eccards  künstlerischer  Thätigkeit 
ihren  Gipfelpunkt. 

C.  Der  Kirchengesang  unter  dem  Einflüsse  der 
weltlichen  Musik. 

In  der  Eccards  Wirksamkeit  folgenden  Zeit  trat  der 
evangelische  Kirchengesang  in  Wechselwirkung  mit  den  Kunst- 
formen der  weltlichen  Musik  Die  römische  Kirchenmusik  hatte 
es  ihm  zuvorgethan.  Als  noch  die  polyphone  Satzweise  in 
dieser  hen*schte,  war  die  Verweltlichung  so  gross  geworden, 
dass  die  Päpste  die  Ausstossung  der  Musik  aus  dem  Gottes- 
dienste in  Aussicht  stellten.  Durch  seine  Reform  sicherte  Palestrina 
der  Kirchenmusik  ihre  Stelle.  Die  Kunstformen  der  weltlichen 
Musik  übertrug  man  bald  auf  die  kirchliche.  Das  von  den 
Humanisten  gefundene  Recitativ  war  zum  melodiösen  Sololiede 
geworden,  es  erhielt  Instrumentalbegleitung.  So  wechselten 
Chorsätze,  reine  Instrumentalmusik  und  Arien  mit  einander  ab: 
das  geistliche  Konzert  war  geschaffen. 

Zuerst  führten  es  die  italienischen  Fürsten  in  ihre  Kapellen 
ein.  Deutsche  Fürsten  folgten  ihnen.  Thätig  vor  allen  finden 
wir  unter  den  Tonkünstlem  von  Fach  in  diesem  neuen  Sinne 
Heinrich  Schütz  am  kurfürstlich  sächsischen  Hofe,  Michael 
Prätorius  am  braunschweigischen. ^  Für  die  protestantische 
Kirchenmusik  war  die  Aufnahme  der  italienischen  Kunstformen 
von  grosser  Bedeutung;  der  Gemeindegesang  verkümmerte  seit 
dieser  Zeit  immer  mehr.  Prätorius  verflocht  in  seine  Konzerte 
Choralstrophen,  welche  die  Gemeinde  mitsingen  konnte;  Schütz 
nahm  aber  auf  die  Gemeinde  keine  Rücksicht,  die  Gemeinde 
musste  schweigen. 

Dem  eingeführten  italienischen  Kunstgesange  stand  die 
preussische  Tonschule  gegenüber,  deren  Meister  Johannes 
Crüger  als  Kantor  der  St.  Nikolaikirche  zu  Berlin  bemüht 
war,  die  Choräle  „in  der  alten  Kraft  ihres  ursprünglichen 
Rhythmus^  singen   zu  lassen.     Die   von    ihm   erfundenen  Melo- 


^    C.    V.    Winterfeld,    „Über    Herstellung    des    Ge- 
meinde- und  Chorgesanges**  p.  51. 
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dieen  zeichnen  sich  durch  individuelle  Form  ans.  Manche  der- 
selben sind  jetzt  noch  Lieblingsweisen  der  evangelischen  Ge- 
meinde, so:  Jesus  meine  Zuversicht  —  Jesu  meine  Freude  — 
Schmücke  dich  o  liebe  Seele  —  Nun  danket  alle  Gott.  Die 
vorwärtsstrebende  Tonkunst  Hess  sich  aber  nicht  aufhalten; 
ihrem  Einflüsse  entgingen  die  norddeutschen  Jünger  Eccards 
nicht.  Der  Gemeindegesang  wurde  zu  Crügers  Zeit  bereits  von 
Instrumenten,  nicht  bloss  von  der  Orgel,  sondern  an  Festtagen 
von  Geigen  und  Posaunen  begleitet.  Bald  bildete  man  auch 
die  altkirchliche  Motette  weiter,  welche  den  Gemeiudegesang 
einschränkte.  An  den  wenigen  gemeinsamen  Gesängen  hätte 
aber  die  Gemeinde  sich  noch  erbaut,  wenn  man  den  Chorälen 
nicht  die  ursprüngliche  gehaltvolle  Melodie  und  den  eigenartigen 
Rhythmus  genommen  hätte.  Die  Bewegung  richtete  sich  nicht 
mehr  nach  dem  Silbenwerte,  sondern  nach  dem  Accent  der  Takt- 
glieder. Dieser  Grundsatz  wurde  von  Briegel  im  grossen 
Darmstädter  Cantional  durchgeführt.  Briegel  meinte  durch  diese 
Einförmigkeit  der  evangelischen  Gemeinde  einen  Dienst  zu  er- 
weisen. Die  musikalische  Bildung  des  Volkes  war  nach  dem 
dreissigjährigen  Kriege  allerdings  gering.  Der  ausgeglichene 
Rhythmus  der  Choräle  erleichterte  das  Findringen  von  Opem- 
melodien  und  Tanzrhythmen,  was  sozusagen  gleichzeitig  mit  der 
Einführung  des  Darmstädter  Cantionals  geschah.  1678  war  in 
der  mächtigen  Reichsstadt  Hamburg  die  erste  öffentliche  Oper 
ins  Leben  gerufen  worden,  welche  um  so  grösseren  Einfluss  auf 
das  musikalische  Deutschland  haben  musste,  als  sie  von  den  be- 
gabtesten Tonkünstlem  geleitet  wurde.  Die  mit  der  Pflege  des 
Eirchengesanges  Betrauten  hatten  kein  Interesse  für  den  Ge- 
meindegesang und  vermochten  oft  nicht  die  Grenze  zwischen 
geistlicher  und  weltlicher  Musik  zu  ziehen.  An  Stelle  des  aus 
der  Tiefe  der  Seele  emporsteigenden  Gesanges  Luthers  waren 
die   „springenden  und  hüpfenden  Melodieen^  getreten.  ^ 

D.  Die  Reform  des  Kirchengesanges. 

Die  evangelische  Kirchenmusik  bedurfte  eines  genialen  Ton- 
künstlers, wenn  sie  der  weltlichen  Tonkunst  gegenüber  zur 
Selbständigkeit  und  eigenen  Kunstform  gelangen  sollte;  in  Job. 


^  J.  E.  Häuser  urteilt  über  den  musikalischen  Teil  des 
Gottesdienstes  jener  Zeit:  .,Mit  einer  Ouvertüre  kamen  die  Leute 
zur  SLirche,  mit  einem  Marsch  marschierten  oder  mit  einem 
Walzer  tanzten  sie  zum  Tempel  hinaus^*. 
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Seb.  Bach  erhielt  sie  ihn.  Wer  da  meint,  wie  Koch  in  seiner 
Geschichte  des  Kirchenliedes  V,  644,  Bach  habe  dem  evange- 
lischen Gemeindegesange  wenig  genützt,  verkennt  die  Aufgabe, 
welche  ihm  gestellt  war.  Den  Choralgesang  Eccards  konnte  er 
nicht  einführen  in  einer  Zeit,  da  die  ganze  musikalische  Welt 
den  neuen  Knnstformen  huldigte.  Diese  musste  er  aufnehmen, 
von  dem  weltlichen  Gehalte  befreien,  um  alsdann  die  gereinigte 
Form  mit  dem  protestantischen  Chorale  zu  beleben.  Er  schuf 
eine  neue  Kunstform,  die  Choralcantate,  mit  welcher  er  die 
protestantische  Kirchenmusik  zum  Ziele  fährte.  Wie  Luther 
und  Eccard  den  Anfang  ihrer  Entwicklung,  bezeichnete  Bach 
ihre  Vollendung.  Die  Orgel  ist  das  charakteristische  Instrument 
der  Kirchenmusik,  sie  war  auch  Bach  ^die  Grundlage  alles 
Schaffens,  die  beseelende  Macht  seiner  Kunstgestalten''.  Als 
Schüler  Pachelbels  und  Buxtehudes  vereinigte  er  die  Virtuosität 
des  Orgelspiels  und  Meisterschaft  der  Harmonik  mit  der  Fähig- 
keit, sich  in  den  Geist  des  Chorales  zu  vertiefen  und  die  durch 
den  Text  des  Kirchenliedes  erzeugten  Vorstellun^^en  und  Ge- 
fühle in  der  Gestalt  der  kontrapunktierenden  Motive  wiederzu- 
spiegeln.  In  der  Choralcantate  tritt  uns  Bachs  Genie  entgegen. 
Geht  man  ihrem  Wesen  auf  den  Grund,  so  ist  sie  nichts  anderes, 
„als  die  vollständigste  poetisch-musikalische  Entfaltung  eines 
bestimmten  Kirchenliedes  vermittelst  aller  Kunstmittel.  Der 
starke  persönliche  Zug,  welcher  dem  Protestantismus  und  Bach 
eigen  ist,  verlangte  weiteren  Raum,  um  sich  ausleben  zu  können. 
Die  Choralcantate  gewährte  ihn.  In  den  Recitativen  und  Arien 
kann  sich  die  Persönlichkeit  scheinbar  ganz  frei  ergehen.  Hat 
der  Hörer  nun,  ehe  er  diese  freieren  Mittelpartieen  der  Cantate 
durchwanderte,  einen  grossen  Choralchor  in  sich  aufgenommen, 
und  erreicht  er  als  Ziel  und  Ergebnis  endlich  wieder  denselben 
Choral,  der  je  schmuckloser,  einfacher  er  erscheint,  um  so  nach- 
drücklicher zu  ihm  spricht,  dann  erfüllt  ihn  eine  Empfindung, 
als  sei  nie  ein  Moment  gewesen,  wo  er  den  Choral,  sei's  ausser- 
lieh  oder  innerlich,  nicht  gehört  habe.  In  der  Choralcantate 
tritt  uns  die  letzte,  denkbar  höchste  Entwicklung  des  Orgel- 
chorals entgegen''.^  Dass  der  grosse  Künstler  in  seinen  Werken 
auch  volkstümlich  ist,  hat  Spitta  in  seinen  Darlegungen  über 
die  Mysterien  Bachs  gezeigt  ^  Dieselben  könnte  man  die  er- 
weiterte Choralcantate  nennen.     Wer  von  diesen  seinen  Werken 


*  Spitta,  Job.  S.  Bach  11,  585. 
«  Ib.  n,  307-425. 
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auf  Bachs  Leben  zurückblickt,  „dem  offenbart  sich  die  Ge- 
Bchlossenheit  seiner  künstlerischen  Entwicklung  in  greifbarster 
Gestalt  Von  dem  geistlichen  Volkslied  nahm  er  in  Mher 
Jugend  seinen  Aasgang  und  mit  ihm  endete  er  auch*'.  —  Wenn 
Bachs  Werke  wenig  gewürdigt  wurden,  so  lag  es  am  Geschmacke 
der  Musikfreunde.^ 

Wie  die  Volksbildung  nach  dem  dreissigjährigen  Kriege 
eine  geringe  war,  so  befand  sich  auch  der  Kunstgeachmack  auf 
dem  Abwege.  Die  Teilnahmlosigkeit  an  Bachs  Werken  hatte 
dieselbe  Ursache  wie  der  Verfall  des  evangeliscben  Gemeinde- 
gesanges. Die  Notwendigkeit  einer  Keform  des  letzteren  er- 
kannten nach  Bachs  Tode  viele.  Bessere  Eirchengesangbücher 
wurden  eingeführt;  die  Hymnologie  wurde  zur  theologischen 
Fachwissenschaft  erhoben;  Herder  und  Thibaut  forderten, 
dass  der  Choral  und  seine  Begleitung  wieder  zur  alten  Würde 
imd  Einfachheit  zurückzuführen  sei.  In  der  Schweiz,  wo  man 
in  der  Beformationszeit  ins  Extrem  geraten  war,  den  Choral- 
gesang und  die  Orgel  verbannt  hatte,  gelangte  man  abermals 
zom  Extrem.  Nägeli  strebte  mit  dem  Pfarrer  Weishaupt 
darnach,  den  vierstimmigen  Gemeindegesang  einzuführen.  Je 
besser  dieser  wäre,  umso  entbehrlicher  sei  die  Orgel.  Nicht  die 
tiefempfundenen  Melodieen  der  Reformationszeit,  sondern  beliebte 
moderne,  in  Dur  und  accentuiertem  Rhythmus  sich  bewegende 
Weisen  sollten  während  des  Gottesdienstes  erklingen.  Von 
Jenem  steifen,  plumpen  Götzen,  dem  vererbten  Choralgesange^ 
solle  man  lassen.  Gleichgesinnte  fanden  diese  Männer  in  Süd- 
deutschland. In  Norddeutschland  grub  man  die  verschüttete 
QneUe  wieder  auf.  König  Friedrich  Wilhelm  IV.  war  begeistert 
far  die  Reform  des  Kirchengesanges,  welche  in  dem  Musik- 
gelehrten Carl  V.  Winter feld  einen  auserlesenen  Förderer 
fand.  Was  seitdem  erstrebt  und  erreicht  ist,  zeigt  uns  der 
(Gottesdienst. 

IT.  Tolksgesang  und  Yolksmuslk  nach  der  Reformation. 

Im  Mittelalter  stand  der  deutsche  Volksgesang  in  Blüte. 
In  den  Kantoreien,  welche  vom  Organisten  oder  Kantor  geleitet 
wurden,  versammelten  sich  die  Musikfreunde,  um  sich  der  Vokal- 

*  Seine  Matthäaspassion  wurde  zum  ersten  Male  am 
Charfreitage  1729  in  der  Thomaskirche  zu  Leipzig,  das  zweite 
Mai  erst  1829  unter  Mendelssohns  Leitung  aufgeführt. 
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oder  Instrnmentalmnsik  za  befleissigen.  Während  des  Eirchen- 
Btreites  entwickelte  sich  das  politische  Lied,  das  aber,  weil  es 
vorzüglich  auf  die  Gedanken  des  Textes  die  Aufmerksamkeit 
richtete  und  vorhandene  Melodieen  neuen  Texten  anbequemte, 
das  Gefühl  für  schöne  Musik  verflachte.  Mit  dem  dreissig- 
jährigen  Kriege  schwand  die  musikalische  Volksbildung.  Es 
war  ein  günstiges  Geschick,  dass  zur  selben  Zeit  die  Fürsten- 
höfe die  Tonkunst  pflegten.  Seit  jenem  Niedergange  war  es 
Aufgabe  der  Kunstinstitute,  den  Deutschen  zu  bilden. 

Als  die  Reformation  in  vielen  Gegenden  die  Klöster  samt 
ihren  Chören  verschwinden  Hess,  forderte  Luther  die  Regierungen 
auf,  die  Ausbildung  von  Knabenchören  zu  unterstützen.  Die 
Chorknaben  der  Klöster  wurden  durch  die  Currendaner  abgelöst, 
welche  neben  dem  gottesdienstlichen  Gesänge  auch  den  geist- 
lichen Gesang  auf  den  Strassen  versorgten,  vor  den  Häusern 
der  Gönner  sich  hören  Hessen  und  die  Familienfeste  verschönten. 
Der  Choralgesang  wurde  auch  in  den  Lateinschulen  gepflegt. 
Die  in  diese  Schulen  geretteten  Figuralchöre  des  Mittelalters 
erlangten  als  Gymnasialchöre  im  18  Jahrhunderte  einen  grossen 
Ruf.  „Die  Motetten,  Cantaten  und  Passionen  Seb.  Bachs  sind 
für  einen  solchen  Schülerchor  geschrieben  und  teilen  die  Schwierig- 
keiten, welche  sie  bieten,  mit  den  Kompositionen  der  Zeit  über- 
haupt.^ ^  Gegenwärtig  giebt  es  wenige  solcher  vorzüglicher 
Schülerchöre. 

Die  Chorgesangvereine  haben  sich  vermehrt.  Eine  kleine 
Zahl  derselben  hat  die  musikalische  Bildung  des  Volkes  sich 
zur  Aufgabe  gestellt.  Musik  hört  das  Volk  oft,  aber  die  gute 
verstehen  viele  nicht,  die  geringere,  sinnenreizende  ist  viel  mehr 
beliebt.  Das  Klavierspiel  gehört  fast  zum  guten  Tone;  aber 
was  wird  gespielt  V  Trotz  der  vielen  Ausgaben  an  Geld  kommen 
nur  wenige  der  musizierenden  Jugend  zu  etwas  musikalischer, 
ästhetischer  Bildung.  In  höheren  Lehranstalten  fehlt  es  mit- 
unter auch  an  der  Sangesfreude.  Trotzdem  wir  so  viele  schöne 
Volkslieder  besitzen,  hört  man  die  Leute  nur  selten  ein  gutes 
Volkslied  singen 

Die  Volksschule  muss  in  der  rechten  Weise  vorgehen,  den 
Gesang  nicht  als  Nebenfach  von  geringer  Bedeutung,  sondern 
als  einen  Faktor  in  der  Bildung  betrachten  und  demgemäss 
planvoll  ausführen.  Ihre  Aufgabe  ist  es,  das  moderne  Volks- 
lied, das  Kunstlied  soweit   es  ihr   möglich   ist    zum  Eigentume 


^  Herrn.  Kretzschmar,  „Chorgesang  etc.' 


Die  Stellung  des  Gesangunterrichts  etc.  27 


der  Zöglinge  zn  machen  and  aach  die  besten  der  altdeutschen 
Gesänge  wieder  einzuführen,  welche  ja  ein  wertvoller  Beitrag 
zn  den  knltnrgeschichtlichen  Betrachtungen  und  ästhetisch 
bildend  sind.  Ein  schöner  Gesang  unserer  Vorfahren  lässt 
manches  moderne  Lied  vergessen.  Die  musikwissenschaftlichen 
Werke  der  neueren  Zeit  bieten  dem  Gesauglehrer  grosse 
Schätze.^  Wer  nur  Böhme's  „Altdeutsches  Liederbuch^ 
studiert  hat,  wird  auf  den  Gedanken  kommen,  alte  Gesänge  in 
die  Volksschule  einzuführen ,  er  wird  T  h  i  b  a  u  t  zustimmen, 
welcher^  sagt:  ,,Rein  und  lauter,  wie  der  Charakter  eines 
Kindes,  sind  in  der  Regel  alle  Lieder,  welche  von  dem  Volke 
selbst  ausgingen,  oder  durch  das  Volk  aufgenommen,  lange  Zeit 
mit  Vorliebe  von  demselben  gepflegt  wurden.  Solche  Lieder 
entsprechen  fast  immer  der  Empfindung  des  kräftigen,  unver- 
bildeten Menschen,  und  bekommen  vielfach  auch  dadurch  einen 
ganz  eigenen  Wert,  dafs  sie  sich  an  grolse  Nationalbegeben- 
heiten anschliessen,  und,  in  die  Zeiten  der  vollen  Reinheit, 
Frischheit  und  Jugendlichkeit  der  Völker  zurückkehrend/  selbst 
den  verbildeten  Menschen,  in  welchem  noch  edle  Jugend- 
empfindungen zu  wecken  sind,  unwiderstehlich  ergi*eifen.^ 


Es  sind  nun  diejenigen  Grundzüge  aus  der  Ent- 
wicklung des  Gesanges  wie  der  gesamten  Ton- 
kunst herauszuheben,  welche  für  den  Unterricht  von 
Bedeutung  sind. 

I.   Verwandtschaft  zwischen  Sprache  und  Gesang. 

Gesangs-  und  sprachlicher  Rhythmus  sind  eine  geradlinige 
Proportion,  welcher  der  Takt,  die  ^Einteilung  der  Zeitlinie  in 
gleiche  Teile^,  zu  Grunde  liegt.  Als  Linearschönes  gefällt  der 
Takt,   nicht   aber  als  Metrischschönes,    was    eben  Sprache    und 


^  Aus  allem  geht  hervor,  dass  der  Masikanterricht  der 
Seminare  noch  nicht  das  bietet,  wenigstens  nicht  überall,  was 
der  künftige  Lehrer  wissen  und  können  müsste.  Nicht  selten 
werden  Fingerfertigkeit,  Generalbasskenntnisse  und  Geschick  in 
der  Solmisation  vornehmlich  zensiert. 

^  Thibaut,  „Über  Reinheit  der  Tonkunst.  Heidel- 
berg 1826''  p.  76. 
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Gesang  darzustellen  haben.  Die  Teile  der  rhythmischen  Figur 
dürfen  nicht  identisch,  sie  müssen  proportional,  verschiedene 
Vielfältige  ein  and  derselben  Zeiteinheit  sein.  Der  Idee  der 
Einheit  gemäss  mttssen  Poesie  and  Mosik  ihren  Eanstwerken 
den  Ghronosprotos,  die  Takteinheit  anterlegen.  Er  bildet  die 
rhythmische  Einheit  ihres  Versfasses,  Kolons  (Verszeile),  ihrer 
Periode  (Zasammenfassang  mehrerer  Kola)  and  ihres  Systems 
(Strophe).  Den  Beweis,  dass  das  Rhythmisch-Schöne  der  Poesie 
das  der  Masik  ist,  hat  Westphal  erbracht  in  der  „Allgem. 
Theorie  der  masikal.  Rhythmik  seit  J.  S.  Bach^.  Er  zeigt, 
wie  die  Bachsche  Fage  die  schöne  rhythmische  Form  gerade  so 
zar  Erscheinang  bringt,  wie  ein  Minnelied  Walters  von  der 
Vogelweide;  er  bemerkt,  dass  die  Theorie  der  antiken  grie- 
chischen Rhythmik,  wie  sie  Aristoxenas  aafgestellt  hat,  darch 
nichts  besser  illastriert  werden  könne,  als  dorch  die  Fagen  des 
wohltemperierten  Klaviers  von  Bach;  Beethoven  stehe  neben 
Pindar,  Bach  neben  Aeschylos,  die  Tonkünstler  stellen  aber  das 
Rhythmische  vollendeter  dar,  als  die  Dichter.  Betrachtet  man 
das  Rhythmisch-Schöne  nach  allen  ästhetischen  Formen,  so  sieht 
man,  dafs  das  Sprachliche  and  liasikalische  denselben  Grand- 
sätzen folgen.  Aach  vom  Standpankte  der  Psychologie  aas 
anterliegt  beides  denselben  Ursachen.  Wie  der  geistige  Rhjrth- 
mas  neben  der  Stärke  das  Individaelle  der  angeborenen  Anlage 
bedingt,  so  hat  jeder  für  die  Darstellang  des  Rhjrthmischen  ar- 
sprünglich  sein  individaelles  Zeitmass,  darch  das  sich  Alter  and 
Geschlecht,  Nationen  and  ganze  Zeitalter  anterscheiden.  Der 
individaelle  Vorstellangsablaaf  bedingt  die  Verschiedenheit  der 
künstlichen  Zeitmalseinheiten.  Wer  seinem  Sprachrhythmns  einen 
gröfseren  Chronosprotos  za  Grande  legt,  mag  seinen  Gesangs- 
rhythmas  aaf  keinem  kürzeren  aafbaaen,  and  nmgekehrt. 

Aaffallend  ist  die  Übereinstimmang  beider  hinsichtlich  des 
Klanges.  Die  Laaterscheinangen  der  Sprache  setzen  sich 
zasammen  aas  Geräaschen  and  Klängen.  Die  zar  Hervor- 
bringang  eines  Vokals  geschaffene  Mandstellang  bildet  den  Re- 
sonanzraam  eines  bestimmten  Klanges.  Helmholtz  hat  klar- 
gelegt, dass  die  Vokale  ebensolche  Klänge  sind,  wie  die  Töne 
aller  Masikinstramente.  Wie  im  einzelnen  Vokale  einen  Klang, 
so  nehmen  wir  in  der  gesprochenen  Periode  eine  Melodie  wahr. 
Sprach-  and  Gesangsmelodie  besitzen  in  ihren  Klangverhältnissen 
viel  Identisches. 

Der  kanstgemässe  Gesang  hält  den  Grandton,  die  Tonalität 
fest;    der    ästhetisch  Sprechende    hält    ebenfaUs    den    mittleren 
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Sprachton,  seine  Tonika  fest.  Wie  jede  Melodie  ans  dem  Be- 
reiche  der  Tonika  in  das  einer  anderen  Tonstnfe  übergeht,  am 
niletzt  wieder  in  der  Tonika  oder  deren  Harmonie  den  Ab- 
schlnfs  zu  finden,  so  bewegt  sich  der  Redner  vom  mittleren 
Sprachion  nach  einem  höheren  oder  tieferen,  bis  der  Wende- 
punkt eintritt,  wonach  er  zum  orspronglichen  Sprachtone  zurück- 
geht. Beiderseits  giebt  es  auch  begründete  Abweichungen  von 
dieser  BegeL  Auch  die  Verstösse  gegen  die  Regeln  beider  Ge- 
biete sind  ähnliche.  Die  in  unnatürlichen  Intervallen  fort- 
schreitende Sprachmelodie  gleicht  einem  Tonstück,  das  aus  einer 
Tonart  in  die  andere  jagt.  Zur  Hervorhebung  einzelner  Ge- 
danken gebrauchen  Sprechen  und  Gesang  höher  oder  tiefer 
liegendende  Töne,  eine  charakteristische  Melodie;  ein  zweiter 
ihr  untergelegter  Text  verliert  dort  seinen  Sinn,  hier  seine 
Charakteristik.  Um  diesem  Übelstande  abzuhelfen  wurden  die 
individuellen  Choralmelodieen  der  Reformationszeit  ihrer  charak- 
teristischen Formen  beraubt. 

Sprache  und  Gesang  besitzen  die  gleichen  ästhetischen 
Formen  des  Modulatorischen.  Im  poetischen  und 
musikalischen  Kunstwerke  richtet  sich  die  Modulation  nach  der 
Anordnung  der  Kola,  Perioden  und  Strophen  für  gewöhnlich; 
Ausnahmen  werden  beiderseits  durch  die  Form  des  Charak- 
teristischen  und   des   abschliefsenden  Ausgleichs   hervorgerufen. 

Ein  Vergleich  beider  Gebiete  zeigt  aber  auch,  dafs  die 
musikalischen  Formen  vollendeter  sind  als  die  sprach- 
lichen. Solange  der  sprachliche  Rhythmus  seine  Eigentümlich- 
keit bewahren  soll,  lässt  er  sich  nicht  in  den  musikalischen  Takt 
zwängen.  Die  Sprachmelodie  hält  sich  in  einfachen  Klangver- 
hältnissen, steigt  und  fällt  in  halben  Tonschritten  viel  öfter 
als  die  musikalische,  schreitet  mitunter  in  noch  kleineren  Inter- 
vallen vorwärts.  In  ihrer  Modulation  überwiegt  meist  das  Cha- 
rakteristische. Über  einen  unästhetischen  sprachlichen  Vortrag 
wird  eher  hinweggesehen,  als  über  einen  gleichen  musikalischen. 
Die  musikalischen  Formen,  besonders  die  des 
Gesanges  scheinen  aus  denen  der  Sprache 
hervorgegangen  zu  sein.  Wie  weit  dies  zutrifft, 
zeigt 

n.  Die  6eschichte. 

Das  Rhythmische  entstand  im  Anschlüsse 
an  die   Körperbewegungen,   das  Phonetische 
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entsprang  den  Sprachklängen.  Nachdem  letztere 
bestimmte  Klangreihen  erzeugt  hatten,  verbanden  sie  sich  mit 
den  rhythmischen  Formen  der  Körperbewegungen.  Das  Hände- 
klatschen war  die  einfachste  Tanzbegleitung.  Wie  die  Kinder 
auf  diese  Weise  den  Rhythmus  unterstützen  und  festhalten,  so 
geschah  es  anfangs  wohl  bei  allen  Völkern.  Ägyptische 
Beliefs  zeifiren  unter  den  Personen,  welche  den  Tanz  begleiten, 
auch  ein  Mädchen,  das  in  die  Hände  klatscht  oder  das  zwei 
Hölzer  aneinanderschlägt  Die  ägyptische  Musik  war  schon  so 
ausgebildet,  dafs  das  Rhythmische  selten  allein  dargestellt  wurde. 
Assyrische  Skulpturen  zeigen  dagegen  in  der  Gesellschaft 
der  Tanzbegleiter  eine  Menge  solcher,  welche  den  Takt  auf 
oben  bezeichnete  Weise  regelten.  Dieses  den  ursprünglichen 
Zustand  bezeichnende  Vorherrschen  des  rhythmischen  Schalles 
ist  auch  der  chinesischen  Musik  eigen,  deren  Instrumente 
zum  grofsen  Teile  Schlaginstrumente  sind.  ^  Sobald  man  anstatt 
der  Hände  Hölzer,  an  Stelle  dieser  Metallstäbe  oder  andere 
klangerzeugende  Gegenstände  nahm,  wurde  das  Geräusch  rhyth- 
mischer Klang,  aber  nicht  Melodie.  Erst  in  den  inten- 
siven Sprachlauten  erhielt  das  Rhythmische 
das  melodiöse  Element. * 

Die  einfache  Sprachmelodie  hält  sich  für  gewöhnlich 
im  Umfang  einer  Quarte.  Von  ihrer  Tonika,  dem  mittleren 
Sprachtone,  erhebt  sie  sich  eine  Sekunde,  um  dann  abwärts- 
gehend von  jener  aus  eine  Terz  zu  sinken;  sie  bewegt  sich 
im  Tetrachor  d.  Sprechen  Kinder  einige  Verse  zum  Spiele, 
so  geraten  sie  bald  ins  „Singen^  oder  im  Unterrichte  in 
singendes  Hersagen,  ihr  Gesang  bewegt  sich  im  Tetrachord, 
z.  B.  f  f  f  g  f  f  d.  Ebenso  gelangten  die  Völker  zum  Ge- 
sänge. Die  ältesten  Lieder  der  Ägypter,  Äthiopen,  Vorder- 
asiaten, Israeliten  und  Griechen  bewegten  sich  im  Tetrachord. 
Der  Aufstieg  in  den  vierten  Ton  war  der  Höhepunkt  der  Me- 
lodie. ^     Die  alten  Gesänge  der  Chinesen,  Japanesen  und  Inder 


^  S.  Naumann,  Illastr.  Musikgeschichte. 

'  S.  Burney,  ,,Ober  die  Musik  der  Alten*'  über- 
setzt von  Eschenburg.    Leipzig  1781.    p.  77. 

'  Belege  hierftlr  geben :  Jones,  „Ü ber  die  Musik 
der  Inder"«  übersetzt  von  Dalberg;  Kiesewetter, .,, Schick- 
sale und  Beschaffenheit  des  weltlichen  Ge- 
sanges" und  d e r s.  „D ie  Musik  der  Arabe r'S  sowie 
£.  Naumann,  jene  in  der  ,Illu8tr.  Musikgesc h."  durch 
weitere  Beispiele  ergänzend ;   dazu  auch  Globus,  Bd.  LVI,  8. 
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bewegten  sich  im  Umfange  der  Quinte.     Später  entstand  bei 
den  Enltorvölkem  ans  dem  Tetra-  oder  Pentachord  die 
siebenstnfige  Tonleiter.     Solange  die  Israeliten  ihre 
Eoltnr  von  den  Ägyptern  empfingen,    kannten    sie  im  Gesänge 
nur    das    Tetrachord.      Die    Aufzeichnungen    späterer  Gesänge 
zeigen  die  siebenstufige  Tonleiter.     Wenn  auch  die  ägyptischen 
Priester  den  Tempelgesängen  später  die  siebenstnfige  Tonleiter 
zu  Grunde  legten,  so  bewegten  sich  die  Volksgesänge  wie  ehe- 
dem in  der  vierstufigen.  —  Zur  Begleitung   ihrer  Gesänge  ge- 
hrauchten die  Griechen  die  Elthara,    welche  vier  Saiten  besafs, 
solange   die  Gesänge   im   Tetrachord   sich   bewegten.     Als  das 
Heptachord  erreicht  war,    bezog  Terpanter  das  Instrument  mit 
sieben  Saiten.     Das  Tetrachord  war  aber  für  die  Musiktheorie 
so  bedeutsam,    dafs  auch  in   späterer  Zeit   die   feierlichen   Ge- 
sänge in    diesem   sich   bewegten.     Der   pythische    Hymnus  des 
Pindar    (500   v.    Chr.)   bewegt  sich   meist   im  Tetrachord,   ob- 
wohl Pythagoras  die  Tonleiter   schon  zur   Oktave    vollendet 
hatte.  ^ 

Den  vollen  Anschluis  der  Melodie  an  den  Text  finden  wir 
im  Kecitativ,  das  die  erste  Gesangsform  war. 
Sobald  das  Sprechen  einen  erhöhten  Ton  erhält,  pathetisch  wird, 
ist  es  Gesang.  Das  Becitativ  bewegt  sich  zum  grössten  Teil 
im  Grundton  oder  einem  ihm  nahe  verwandten  und  verlässt  ihn 
nur  bei  Hervorhebung  einzelner  Gedanken  oder  am  Schlüsse 
eines  Gedankenabschnitts.  Das  Fallen  der  Stimme  im  Sprechen 
zeigt  sich  im  Recitativ  durch  Herabgehen  auf  die  Dominante. 
Den  authentischen  Schlufs  bringt  die  Instrumentalbegleitung. 
Das  Recitativ  ist  wie  die  Sprachmelodie  auf  der  plagalen  Reihe 
aufgebaut.  Gemeint  ist  hier  das  Seccorecitativ,  nicht  das  me- 
lodiöse Bachs  oder  Wagners.  Als  Recitative  trugen  die  Griechen 
üure  Gesänge  vor.  ^  Die  Eithara  der  Künstler  und  die  Lyra 
der  Volkssänger  hielten  mit  ihren  Tönen  das  Recitativ  im  ge- 
forderten Sprachton. 

Bei  den  Hebräern  entwickelte  sich  aus  der  Ursprungsform 
die  melodiöse,  indem  die  Töne  hervorgehobener  Gedanken 
länger    gehalten    und    mit    Verzierungen    ausgestattet   wurden, 


1  S.  B u rn e y ,  „Über  die  Musik  der  Alten". 
'  Ib.   p.    78:    „Wenn  man   irgend   etwas   von    der   Gewalt 
gliiuben  will,   welche   die   alte  Musik   über   die  Leidenschaften 

Sehabt  haben  soll,  so  moss  sie  diese  Gewalt  hauptsächlich  durch 
en  Nachdruck   und  die  Accentuation   des  Rhythmus   erhalten 
haben." 
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welche  dem  Rhythmus  der  Sprache  folgten.  Die  kurzen  Be- 
gleitongstOne  harfenähulicher  Instramente  genügten  nicht  mehr; 
Blasinstrumente,  vornehmlich  Flöten  unterstützten  mit  ihren  lang- 
gehaltenen  Tönen  die  llelodie.  Diese  zweite  Entwicklungs- 
stufe finden  wir  im  Gesänge  aller  Kulturvölker,  soweit  uns  Ur- 
kunden fiber  denselben  erhalten  sind.  Die  besonderen  Formen 
der  Rede  wie  Monolog,  Dialog,  Wechselrede  zwischen  dem  Ein- 
zelnen und  der  Menge  oder  zwischen  zwei  Gruppen  übertrug 
man  auf  den  Recitativgesang.  Die  Hebräer  und  Griechen 
haben  diese  Gesangsformen  ausgebildet.  Der  Wechselgesang 
unseres  Gottesdienstes  entstammt  den  Antiphonieen  der  Hebräer. 

Die  Entwicklung  der  Gesangs  form  en  aus 
der  Sprachmelodie  vollzog  sich  l.im  Gesänge 
der  alten  Kulturvölker,  2.  im  Kirchen  gesange 
(Gregorianischer  Gesang  —  Polyphonie) ,  3.  in  der  welt- 
lichen Tonkunst  (Seccorecitativ — Arie— Oper).  Jede  der 
letzteren  Perioden  gelangte  zu  höheren  Formen,  weil  sie  die 
Kunstergebnisse  der  vorigen  verwertete.  In  der  Musik 
Wagners  nimmt  ebenfalls  das  Recitativ  eine  hervorragende 
Stellung  ein. 

Die  Entwicklung  des  Volksliedes  zeigt  dasselbe.  Wie 
im  Mittelalter  Dichter  und  Sänger  eines  Liedes  in  einer  Person 
vereinigt  waren,  so  gehörten  auch  Text  und  Melodie  des  Volks- 
liedes eng  zusammen.  „Den  Strophenbau  zu  formen  und  die 
Musik  dazu  zu  gestalten  erschien  als  ein  und  dieselbe  Thätigkeit 
Dasjenige,  was  an  einer  Strophe  gleichmässig  den  Charakter  des 
Textes  wie  der  Melodie  bildete,  nannte  man  den  „T  o  n**  des 
Liedes,  d.  h.  also  am  Texte  Strophenbau,  Länge  und  Zahl  der 
Zeilen,  Stellung  und  Beschaffenheit  der  Reime  etc.;  an  der 
Musik  aber  die  dem  Strophenbau  völlig  parallele  rhythmische 
und  melodiöse  Gestaltung  des  Liedes.^  ^  Die  Reimpaare 
waren  die  ursprüngliche  poetische  Form.  *  Ebenso  ist  der 
Refrain  eine  uralte  dichterische  Form.  Wie  in  der  Poesie 
die  Reimpaare,  so  gab  es  in  der  Musik  zwei  gleichartige  Ge- 
danken: zwei  Perioden,  die  beiden  Stollen.  Der  Refrain  hat 
den  Abgesang  entstehen  lassen.     Die   Musik  erhielt    durch   die 


^Lieder  und  Sprüche  ans  der  letzten  Zeit 
des  Minnegesanges  übersetzt,  für  gem.  and  Männerchor 
vierst.  v.  B   v.Liliencronu.  Wilh.  Stade. 

'S.Wolf,  „Über  die  Lais,  Sequenzen  etc.^'  p« 
18—25. 
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Poesie  ihre  Formen.  Die  klassische  Musik  hat  die  Strophen- 
form  bis  ins  Höchste  ausgebildet.  Die  Gliederung  der  Bachschen 
Fuge,  die  Dreiteilung  des  ersten  Sonatensatzes  bei  Beethoven 
beweisen  es. 

Der  Entwicklung  des  Gesanges  gemäss  entstand  die  Ton- 
Schrift.  Wie  sehr  der  Grieche  der  nahen  Verwandtschaft 
zwischen  Musik  und  Sprechen  sich  bewusst  war,  zeigt  seine 
Tonschrift.  Die  Gesangsnoten  wurden  zuerst  festgestellt;  als 
Tonzeichen  benutzte  man  die  Buchstaben.  Je  drei  Lautzeichen 
fixierten  den  Ton  und  seine  beiden  chromatischen  Veränderungen. 
Zuerst  notierte  man  die  Töne  f  e'  d'  c'  h  a  g  f,  also  die 
(abwärtsgehende)  Tonreihe,  welche  der  Recitator  benutzte.  Die 
Notengmppe  wurde  erweitert  durch  Umkehrungen  und  Ver- 
stummelungen der  Buchstaben,  und  zwar  erhielten  zunächst  die 
Töne  (des  Baritones)  e  d  c  H  A  G,  darauf  (die  des  Tenors) 
g'  a',  sodann  (die  des  Basses)  F  und  E  ihre  Zeichen.  ^ 

Bezeichnend  ist  es,  dass  die  Griechen  die  Tonreihe 
als  abwärtsgehende  auffassten.  Diese  ist  leichter  zu 
singen  als  die  aufwärtsgehende;  besonders  gilt  dies  von  den 
Halbtonschritten.  Dieselben  treten  in  vielen  Melodieen 
der  alten  Völker  und  in  neuerer  Zeit  noch  bei  den  Chinesen 
und  Galen  und  Völkern  unterster  Kulturstufen  gar  nicht  auf, 
in  anderen  nur  abwärtsgehend.  Der  Halbtonschritt  von  der  7. 
zur  8.  Stufe,  vom  Leitton  zur  Tonika,  hat  seine  besondere 
Geschichte.'  Die  geringere  Schwierigkeit  der  alten  Melodieen 
ist  also  nicht  nur  in  dem  bestimmten  kleinen  Tonumfang,  sondern 
auch  üi  der  Stellung  der  Halbtonschritte  begründet. 

Die  älteste  deutsche  Notation  fixierte  nur  die 
Intervalle  der  Sprachmelodie^  nicht  deren  absolute 
Höhe.  Die  Neumen  wurden  über  den  Text  geschriebe  n  Der 
Ponkt  bedeutete  eine  kurze,  die  Virga  (unserem  Komma  ähnlich) 
eine  lange  Tonsilbe.  Folgte  eine  stehende  auf  eine  liegende 
Vurga,  so  bedeutete  sie  einen  höheren  Ton,  umgekehrt  einen 
tieferen.  Ausser  diesen  gab  es  Zeichen  für  eine  Tonfigur 
Ton  zwei  oder  mehreren  Tönen.  Die  über  den  Textesworten 
angebrachten  Neumen  konnten  nicht  mehr  als  die  Sprachton- 
intervalle bezeichnen. 


'  S.  Biemann,  „Stadien  zur  Geschichte  derNoten- 
ichrift". 

'  S.  Helmholtz,  „Lehre  von  den  Tonempfindangen*' 
i-  Aufl.  3.  Abteilung. 

Jthrbnch  d.  V.  t  w.  P.  XXVI.  8 
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Es  sei  hier  noch  anf  eine  Art  der  Anschanlichkeit 
in  der  Notierong  hingewiesen.  Als  die  Melodie  der  altdeutschen 
Gesänge  selbständig  wurde,  waren  Zeichen  füi'  die  Beziehung 
der  Intervalle  zur  Tonart  nötig.  Die  Linien  wurden  ein- 
geführt. Zur  Hervorhebung  der  Hauptklänge  der  Tonart  wurden 
farbige  Linien  gezogen.  Nach  Jones  (Musik  der  Jnder 
p.  113)  benutzte  die  arabische  Notierung  die  Farben  für  die 
Tonreihe  g'  f  e'  d'  c'  h  a,  und  zwar:  Hellblau,  Schwarz,  Gelb, 
Violett,  Blau,  Rot,  Grün. 

Denselben  Weg,    den  die  Tonkunst  vom  Recitativ    bis  zur 
vollendeten  Form    des   Kunstgesanges   durchschritt,    schlug    sie 
auch  ein  bei  Ausbildung  der  Tonreihen.    Unter  den 
ältesten  Volksgesängen  war  jede  Melodie  ein  selbständiges  Ge- 
bilde,   sie    hatte    sozusagen    ihre    eigene   Tonart.     Die  Melodie   ^ 
wurde  nicht  ohne  den  Text  vorgestellt,  ohne  ihn  hätte  sie  auch    ^ 
wenig  Wert  gehabt.     In  der  Individualität   der  Melodieen  ist   ^ 
es  begründet,  dass  die    alten   musikalischen  Völker  eine  grosse    ^ 
Zahl  von  Tonarten  kannten  oder  doch  besitzen  wollten.    Durch 
Vergleichung     vieler     eigenartiger    Melodieen     kam     man     zu 
typischen     Tonreihen.       Die     sieben     altgriechischen    i 
Oktavengattungen:  dorisch  e' — e,  phrygisch  d' — d,  lydisch  c' — c,    j 
mixolydisch    h — H,    hypodorisch    a — A,    hypophrygisch    g — G,   I 
hypolydisch    f — F    sind  solche   Typen.      Unser  modernes    Dur-    { 
und    Mollsystem    wurde    nicht   durch    Ausbildung    der    Melodie    j 
sondern  der  Harmonie  erzeugt.     Solange   die   homophone  Musik 
herrschte,  trat  unser  Dur  und  Moll  nicht  auf.     Die  Volkslieder 
des   Mittelalters   gehören    der   Übergangszeit    an.     Wenn    auch 
die  von  der  Kirche  sanktionirten  alten  Tonarten  den  Volksgesang, 
besonders    den    geistlichen    beeinflussten,    so  wohnte   doch  dem 
Volkssänger    kein    anderes    Streben    inne,  als   eine  individuelle 
Melodie   hervorzubringen.     Nachdem    das  Dur-  und   Mollsystem 
zur  Herrschaft  gelangt  war,   bewegten  sich  die  Volksmelodieen 
in    den    Hauptklängen  einer   Tonart.     Ein  modernes    Volkslied 
erfasst  man  viel  leichter,  wenn  man  einen  Begriff  von  der  Ton-    1 
leiter  und  ihren  Hauptstufen  hat.     Man  kann   ihm    meist   ohne 
Mühe  eine  zweite  Stimme  in  Terz-  oder  Sextenbewegung  geben.    ( 
Für  altdeutsche  Gesänge  eine  zweite  Stimme  zu  bilden  ist  viel 
schwieriger.    Dieselben  interessieren  aber  schon  durch  ihre  ein-    ] 
fache    aber    individuelle,    schöne    Melodie.^      Manches    moderne 


^  ,,Da88    solche    Behandlang   (Unterlegnng   dürftiger   Har- 
monieen)  diese  Melodieen  zerstört  und  für   sie   unerträglich  ist, 
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Volkslied  klingt  erst  nach  etwas,  wenn  es  von  einer  zweiten 
Stimme  begleitet  wird.  Das  häufige  Figurieren  des  Durdrei- 
Uanges  erleichtert  i^ar  die  Auffassung  der  modernen  Volks- 
üedeTy  macht  solche  Lieder  aber  einförmig  und  drückt  das  ftsthe- 
iMche  Interesse  sehr  herab.  Unsere  Choräle,  welche  einer 
friheren  Zeit  entstammen,  haben  in  dem  Individuellen  ihrer 
Melodie,  in  dem  Fehlen  manierierter  Durfolgen  einen  grossen 
Vorzug  vor  vielen  modernen  Volksliedern.  Aus  dem  reichen 
Schatze  individueller  Tonbilder  ist  man 
Jahrhunderte    hindurch    infolge    der    Unter- 

■  mchnngen  der  Musikgeleh  rten  ,  w  eich  en  gar 
▼  iele  Komponisten  Folge  leisteten,  nicht 
bloss  zur  Herausarbeitung  desDur-  und  Moll- 
geschlechts,    sonde.rn    auch    zur    Systemati- 

■  iernng  der  Klänge  und  Akkorde,  des  Rhyth- 
mus und  der  Taktarten  gelangt  Man  stellte 
fiesetze  für  Akkordverbindungen  auf,  komponierte  nach  diesen, 
keiu  teilte  nach  ihnen  die  Schönheiten  musikalischer  Formen. 
Manche  moderne  Musiklehre  glaubt  mit  Tonleiter,  Dreiklangs- 
Verbindongen  und  System  der  Taktierung  die  Norm  zu  geben, 
■ach  welcher  wir  das  Musikalisch-Schöne  begreifen  und  nach- 
nhlen  sollen.  Uns  ist  viel  verloren  gegangen, 
irir  können  es  nur  wiedererlangen,  wenn  wir 
ton  der  abstrakten  Musiktheorie  zum  ver- 
ständigen Anschauen  der  individuellen  Ton- 
milder  zurückkehren.^ 


liegt  nicht  etwa  in  unserer  Gewöhnung,  sondern  im  Wesen  der 
ilten  Melodieen  selbst,  n&mlich  in  dem  Umstände,  dass  in  ihren 
iPonfolgen  latente  Harmonieen  von  solcher  Bedeutung  and  zu- 
hieb Ton  so  leichter  Beweglichkeit  liegen,  dass  sie  unendlich 
Kreit  über  jene  trivialen  Begleitangsakkorde  hinaasliegen.  .  .  . 
WTer  daher  dem  Kunststile  jener  Zeit  selbst  am  nächsten  kommen 
irill,  der  orientiere  sich  an  den  Melodieen  nur  erst  richtig  über 
Buren  inneren  harmonischen  Gehalt  und  dann  singe  er  sie  ge- 
l^ost  ohne  alle  Begleitung*'.  Vorwort  zu  „Lieder  und  Sprüche 
|tc^  von  Liliencron  und  Stade  p.  10. 

^  „Ebenso  geht  es  mit   der  Fuge.    Dinge,    welche   man    so 
kiennt,  werden  nach  einem  gewissen  Leisten  jedes  Jahr  zu  tau- 

tden  ohne  Genie  mechanisch  zusammengeschrieben;  aber  wie 
Scarlatti    in    seinen    von    Hesse    und    Händel    bewanderten 

listerstücken  machte,  weiss  von  tausend  unserer  jungen  selbst- 
lligen  Komponisten,   Organisten   und  Musiklehrer  kaum  ein 

isiger.    Auf  eben   diese  Art   werden   wir   täglich   mit   einer 

laut    von    Liedern    überschüttet;    aber    das    Studium    alter 


iJ* 
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Aach  das  Rhythmische  entwickelte  sich  auf  indi« 
vidaeller  Gmndlage.  Im  Sprechgesanf^  war  die  Melodiebewegruig 
noch  völlig:  individuell.  Als  die  deutschen  selbst  zum  Begrül 
der  Einheit  des  Taktes  gelangt  waren,  zeigten  sie  noch  Um 
Anhänglichkeit  an  das  Individuelle,  das  sich  im  Taktwechsd 
offenbart.  Man  begehrte  eben  einen  reicheren  Wechsel  im  Ehytk^ 
mischen,  der  im  einstimmigen  Gesänge  weit  schwerer  zu  erzeugoi 
ist,  als  im  mehrstimmigen.  Im  Kunstgesange  dauerte  es  lang^ 
ehe  man  zum  Begriffe  der  metrischen  und  rhythmischen  Einhell 
gelangte.  Dieses  Emporarbeiten  aus  einer  mehr  individuelkl 
Rhythmik  kostete  den  Tonkünstlern  und  Musikgelehrten  vieh 
Mühe.  ^  —  Das  musikalische  Interesse  des  Volkes  ist  auch  hlB* 
sichtlich  des  Rhythmischen  ziemlich  auf  den  Abweg  geratea 
Wieviele  Ünden  nicht  Lieder  im  lan^amen  Zeitmasse  langweilig; 
solche  im  Marsch-  und  Tanzrhythmus  aber  sehr  ansprechend 
Der  Sinn  für  das  Rhythmische  ist  bei  vielen  aufgegangen  ll 
den  beiden  Begriffen:  Tanz  und  Marsch. ^  Das  Interesse 
für  das  Rhy  t  hm  i  seh -S  ch  öne  wird  nurdurel 
Bekanntmachenmit  vielenLiedern  undMusik 
stücken  eigenartiger  Bewegung  gefördert 
die  Begriffe  des   Rhythmischen  dürfen    nick 


Nationaleesänge,  welche  oft  über  alle  Beschreibung  hinreiaseiii 
sind  and  tiefe  Blicke  in  den  Charakter  der  verschiedeiM 
Nationen  thun  la8^en,  Hegt  ganz  and  gar  darnieder,  obgleid 
hier  von  der  Kraft  and  Lebendigkeit  der  alten  Völker  schoi 
an  sich  etwas  Aasgezeichnetes  erwartet  werden  müsste. 
Thibaat,  „Reinheit  der  Tonkanst*'. 

^  Diese  Entwicklung  zeigt  Riemann  in  „Stadien  lu 
Gesch.  d.  Notenschrift^^ 

'  „Der  Dienende,  der  Arbeiter,  der  Handwerker,  der  seint 
Sonntag  macht,  verlangt,  wie  billig,  seinen  Anteil  an  der  Mod 
—  and  was  man  ihm  bietet,  ist  Musik  aus  der  Tanzkneipe  odi 
aas  dem  wälschen  Opernhaase.  Es  macht  den  Eindruck,  al 
reiche  man  den  Dürstenden  statt  der  Gottesgabe  des  frisohai 
klaren,  silberhellen  Wassers  and  des  goldenen  herzerfreaondi 
Weines,  berauschenden  Branntwein  und  gemeinen  Fasel.  Uns« 
Volkslieder,  unsere  Volkstänze  hat  jenes  nichtswürdige  Wesf 
schon  tot  gemacht.  Wo  die  Sinnlichkeit  fortwährend  durch  ei 
so  starkes  Mittel  wie  Musik  gewaltsam  gereizt  wird,  wo  km 
veredelnder  Zag,  keine  gesunde  Empfindang  laut  wird,  da  hQ 
der  Genass  der  Musik  auf,  das  zu  sein,  was  er  unter  Umst&nd« 
sein  kann  und  ist,  eine  Veredelung,  ein  Segen,  er  hört  sogmr  ai 
ein  Adiaphoron  za  sein,  and  wird  geradezu  verderblich."  Ambro 
Calturhistorische  Bilder  aus  dem  Musikleben  d 
Gegenwart  p.  212. 
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ron  ihrer  anschaulichen  Grandlage  gerissen 
Verden;  das  Interesse  für  das  Rhythmische 
larf  wie  das  ffir  das  Phonetische  nicht  in 
Hanieren  sich  verirren. 

Die  Knnstformen  des  Gesanges  bildeten  die  Gnmdlage 
tir  die  Entwicklung  der  Instrnmentalmasik.  Bis  zur 
Belbrmationszeit  war  die  Pflege  des  Gesanges  di^  vornehmste 
mi  verbreitetste  musikalische  Beschäftigung.  Durch  die  Poly^ 
phonie  gelangte  die  reine  Vokalmusik  zum  höchsten  Ansehen. 
Die  Kombination  von  Stimmen  oder  ganzen  Chören  schufen 
Klangfarben,  welche  die  Chöre  der  Gegenwart  schwerlich 
Iwrvorbringen.  Das  Gebiet  der  reinen  Vokalmusik  verringerte 
rick  mehr  und  mehr,  als  die  Oper  und  mit  dieser  die  Instrumental- 
■Mik  sich  entfaltete.  Letztere  begleitete  anfangs  den  Gesang 
k  dienender  Weise,  wurde  aber  dann  selbständig  und  stand 
bald  der  Arie  ebenbürtig  zur  Seite  Endlich  gelangte  sie  zur 
Vollendung,  als  sie  die  grossen  Formen  der  SoDate  und  Sinfonie 
idiaf.  Die  aufstrebende  Instrumentalmusik  überwog  gar  bald 
ien  Gesang.  Dieser  verlor  seine  Selbständigkeit.  Zu  Bachs 
Zeiten  hatte  sich  die  natürliche  Proportion  zwischen  Gesang  und 
Imtnimentalmusik  völlig  umgekehrt.  Bach  bezeichnet  den 
Wendepunkt  insofern,  als  er  den  Klang  der  menschlichen  Stimme 
pit  dem  der  Orgel  und  der  übrigen  Instrumente  so  verschmolz, 
laas  eine  einheitliche  Klangfarbe  entstand.  Der  Ruhm,  den 
Atiang  wieder  in  das  natürliche  Verhältnis  zum  Orchester 
;gebracht  zu  haben,  gebührt  Händel.^ 

Auch  gegenwärtig,  da  die  Pflege  der  Vokalmusik  durch  die 
[Tiden  Chorgesangvereine  in  Aufschwung  gekommen 
kt,  würdigt  man  die  reine  Vokalmusik  noch  nicht  genug.  Viele 
liden  die  Beigabe  einiger  Instrumente  für  interessanter,  manche 
Prigenten  suchen  die  Instrumentalbegleitung,  um  die  nicht  sicher 
Wsgeübten  Gesänge  zu  stützen.  Eine  Klangfarbe,  wie  sie  zu 
BidiB  Zeiten  gewünscht  wurde,  erstrebt  man  dabei  selten.  Die 
^wachen  nicht  weniger  Gesangvereine  liegen  darin,  dass  man 
lue  Abendunterhaltungen  mit  Tanzvergnügen  als  das  Notwendigste 
iMieht,  dass  man  mit  schweren  Gesängen  Ruhm  erlangen  will, 
ins  die  Sänger  im  günstigsten  Falle  nach  den  Noten  und 
yortragszeichen  singen,  dass  ihnen  aber  die  l^enntnis  und 
lHhetiache  Würdigung  der  musikalischen  Form  fremd  ist.    Der 


>  S.  Spitta,  Bach  II,  186. 
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Dirigent  wandert  sich  über  die  Interesselosigkeit;  wo  soll  aber 
der   Sänger   mit   dem   kärglichen  Schönheitsgeföhl  Befiriedigong 
finden?    Die  grossen  Chorvereine  pflegen  das  Konzert,  das  aber 
dem  Bildungsbedörftigsten  schwer    zngänglich  ist.     Die  kleinen 
Vereine  sollten  die   musikalische  Bildong   als  Hauptzweck   ver^ 
folgen.      Die    für  interessante  Erläuterungen    verbrauchte    Zeit 
wird    doppelt    eingeholt    durch    das  Interesse   und  Verständnis,, 
mit  dem  die  Sänger  dann  ans  Werk  gehen.   Wer  in  der  Schule 
zum  Gefühle  für  schöne  Musik  gekommen  ist»  möchte  später  auch . 
eine    Gesellschaft    finden,    in    der    sein    Interesse    Befriedigung' 
findet.     Die   Dirigenten    dürfen    nicht   dem    verirrten   und  ver^ 
wohnten  Publikum  Rechnung  tragen,   sondern   müssen   es  musi' 
kaiisch    erziehen.     Dazu  hilft  hervorragend    die   Kirchenmusik,; 
welche  jetzt  von  vielen  Kantoren  mit  Eifer  betrieben  wird.    DiA= 
Kirchenbesucher  müssen  aber  das  nötige  Verständnis  mitbringen; 
die  Schule  hat  in  dieser  Hinsicht  auch  Aufgaben   zu   erfüllen.^ 


III.   Zusammenfassung  und  Anwendung. 

Die  Untersuchung,  welche  sich  freilich  nur  mit  den  Haupt- 
punkten befafste,  rechtfertigt  wohl  folgende  Sätze: 

I.  Die  Gesangsformen  gingen  aus  einer 
Vielheit  von  Anschauungen  hervor. 

Die  Begriffe:  schöne  Melodie,  Choral,  Cantate,  Arie  weia^ 
auf  eine  lange  Entwicklung  hin,  die  nicht  von  einigen  musika» 
lisch  Begabten,  sondern  von  Völkern  und  ganzen  Zeitaltem  voll- 
zogen wurde. 

1.    Das  Sprechen  ging  in  Singen  über. 

Das  beweisen  die  Gesänge  der  Griechen,  die  Tempelgesänge 
der  Ägypter  und  Hebräer,  die  ersten  liturgischen  Gesänge  der 
christlichen  Kirche,  die  Bedeutung  des  Eecitativs  für  die  Bil- 
dung der  verschiedenen  Gesangsformen.  Auch  der  Volksgesang 
konnte  keinen  anderen  Anfang  haben.  Die  ältesten  Volksge- 
sänge   zeigen   eine  Melodie,    welche   dem  Sprachtone   sehr  yer- 


^  „Die  fClnft  zwischen  unserer  Kunst  und  dem  Volksleben 
ist  nicht  so  gross,  wie  die  gemeine  Bede  behauptet;  wenn  man 
aber  freilich  jede  Brücke  gedankenlos  abbricht,  aann  muss  auch 
eine  kleine  Kluft  zuletzt  unüberschreitbar  werden."  Riehl, 
„Unsere  musikalische  Erziehung". 
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wandt  ist.  Jemehr  die  Anfinerksamkeit  der  Tonreihe  zugewandt 
wird,  nmsomehr  erhält  die  Melodie  eine  selbständige  Form.  In 
der  Arie  ist  das  Wort  nebensächlich  geworden ;  die  Melodie  der 
Instmmentalmosik  ist  schliefslich  ganz  frei  vom  Zwange  der 
Worte, 

Der  Gesangnnterricht  der  Erziehnngsschole  mnfs  zuerst  das 
Sprechen  ästhetisch  bUden  nnd  dann  aus  dem  Sprachtone  in 
den  Gesangston  übergehen.  —  W^as  hier  das  Sprechen  für  den 
Gesang  ist,  bedeutet  für  die  höhere  musikalische  Ausbildung  der 
Gesang;  erst  sollen  die  Schüler  die  Gesangsformen  erfassen  und 
beurteilen,  ehe  sie  die  Forderungen  der  Instrumentalmusik  be- 
greifen. Beb.  Bach  zeigt  uns  diese  Entwicklung  vom  einfachen 
Currendaner  bis  zum  gefeierten  Tonkünstler. 

2.  Einem  bestimmten  reichhaltigen  Vor- 
iteUun  gs  k  re  is  entsprang  der  Text,  welcher 
eine  charakteristische  Melodie  schuf. 

Die  Gefühle  riefen  die  Worte  hervor,  und  diese  die  Töne. 
Die  alten  Melodieen  hatten  als  Schönes  nur  das  Charakteristische 
sn£EUweisen. 

Das  Unterrichtsverfahren  unserer  Pädagogik  schlägt  den- 
selben Weg  ein.  Zuerst  sollen  die  Vorstellungen  und  Gefühle 
da  sein,  für  welche  der  Gesang  dann  den  rechten  Ausdruck 
bringt.  ^  Gerade  die  Gesänge  im  ersten  Schuljahre  müssen 
vorwiegend  charakteristisch  sein,  damit  sie  den  Anschlufs  an 
den  kindlichen  Gedankenkreis  finden  und  damit  sie  gefallen. 
Manche  Nummern  vieler  liederhefte  entbehren  aber  des  cha- 
rakteristischen Momentes  und  taugen  deshalb  nicht  für  den 
Unterricht.  * 

3.  Die  Lebensbedürfnisse  bestimmten  zu- 
erst die  musikalische  Thätigkeit. 

Man  sang  und  musizierte  zum  Spiel  und  Tanz,  zum  Marsche, 
an  Freudenfesten  und  an  Trauertagen.  Die  Musik  fand  bald 
ihre  Weihe  als  Dienerin  des  Kultus.  Die  Tonkunst  schlug  den- 
selben Weg  ein,  wie  die  übrigen  Künste,  welche  sich  an  den 
Gebilden  für  die  Bedürfnisse  des  Lebens  entfalteten.  ^ 


^  Beispiele  in  dieser  Hinsicht  sind  Helms  Präparationen 
in  Bein  VIII.  Schulj. 

*  Hierzu:  Jahrbuch  IV,  Götze,  Die  Volkspoesie  und 
das  Kind. 

'  Vergl.    G.    Semper,    „Über    die    formelle    Gesetz- 
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Ganz  besonders  die  ersten  Gesänge  der  Volksschule  brauchen 
ein  sachliches  Ziel.  Der  Zweck  des  Gesanges  hängt  von  der 
Konzentration  des  Unterrichts  oder  von  den  Bedürfnissen  des 
Schallebens  ab.  Den  Kindern  geföUt  das  Lied,  weil  ihnen  die 
Gedanken  des  Textes  verständlich  sind.  Das  Gefallen  am  Ton- 
schönen  soll  ja  erst  geweckt  werden. 

4.  DieGelegenheitsmnsik  gewann  durch 
das  Charakteristische  eine  schöne  Seite. 

Die  ersten  Schullieder  sind  charakteristisch,  wenn  sie  durch 
Töne  die  Gedanken  des  Textes  in  irgend  oiner  Weise  veran- 
schaulichen. Das  Charakteristische  ist  die  Form,  welche  die 
Kinder  zuerst  begreifen.  Der  wenig  begabte  Musikfreund  hat 
meist  nur  Sinn  für  das  Charakteristische.  Mit  dieser  Form  be- 
ginnt die  ästhetische  Bildung. 

5.  Die  individuellen  Klangfolgen  vieler 
einzelner  Melodieen  ergaben  den  Begriff  der 
Tonreihe  (Tonleiter). 

Das  Erste  war  nicht  die  Tonleiter,  sondern  das  ckarak- 
teristische  Lied.  Jedes  Lied  hatte  seine  eigene  Tonfolge.  Aus 
der  Vergleichung  verschiedener  Melodieen  gingen  die  Tonreihen 
—  die  Tonarten  der  Alten  —  hervor.  Die  Musikgeschichte 
zeigt,  wie  langsam  die  Entwicklung  von  der  individuellen  Klang- 
folge zur  gegenwärtigen  Tonleiter  vor  sich  ging. 

Der  Gesangunterricht  wird  darum  nicht  sofort  mit  Ton- 
leiterübungen, und  bewegten  sie  sich  nur  in  fünf  Tönen,  be* 
ginnen,  sondern  wird  die  Melodie  als  Erstes  ansehen  und  erst 
aus  Vergleichen  vieler  Melodieen  den  Begriff  der  Tonleiter  er- 
arbeiten. —  Auch  die  Generalbasslehre  höherer  Schulen  sollte 
nicht  mit  der  Tonleiter  und  Versetzungszeichen  anheben,  son- 
dern mit  der  Betrachtung  individueller  Tonbilder.  Jeder,  der 
nicht  schon  musikalischen  Unterricht  gehabt,  langweilt  sich  im 
Unterricht  des  Generalbasses,  mitunter  die  ganze  Studienzeit 
hindurch. 

6.  Erst    die     Entwicklung     der    Harmonie 
brachte  den  Be  griff  des  Tongeschlechts. 

Obwohl    schon    viel    mehrstimmig    gesungen    worden    war 
(Polyphonie),  war  man  doch  nicht  zum  klaren  Begriff  von  Dar 


mässigkeit  des  Schmuckes  und  dessen  Bedeutung  als 
Kunst  Symbol.  Monatsschrift  des  wissenschafbl.  Vereins  in 
Zürich,  Jahrg.  1856,  Heft  3. 
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und  Moll  gelang.  Die  Stimmen  mossten  erst  in  gleichmfisaiger 
Bewegung  fortschreiten  und  so  Znsammenklftnge  schaffen.  Die 
Prifang  letzterer  fOhrte  zur  Feststellung  der  Begriffe  Dnr  und 
MolL* 

Das  Bedfirfius,  Dar  und  Moll  zu  unterscheiden,  stellt  sich 
erst  mit  der  Aufgabe  des  zwei-  und  mehrstimmigen  Gesanges 
ein.  Der  Unterricht  wird  ja  bald  auf  das  Begreifen  der  Inter- 
Talle  abzielen,  bevor  aber  die  Schüler  eine  Melodie  nicht  beur- 
teilen können,  soll  man  sie  nicht  mit  Zwei-  oder  Dreikl&ngen 
plagen.  —  Der  Unterricht  im  Greneralbass  wird  hiemach  auch 
nicht  immer  in  der  rechten  Weise  betrieben. 

7.  Das  individuelle  Rhythmische  erhielt 
nach  und  nach  ästhetische  Formen. 

Der  Rhythmus  der  Melodie  an  sich  ist  anfangs  gar  nicht 
als  ein  besonderes  Element  des  Schönen  aufgefasst  worden.  Die 
Sprachbewegung  regelte  den  Rhythmus  der  Töne.  Die  Sprach- 
melodie eignete  sich  die  Taktbewegung  an.  *  Letztere  ist  aber 
for  sich  genommen  noch  nichts  Schönes.  Die  Melodie  musste 
selbständig  werden,  dann  erst  konnte  sie  das  Rhythmisch-Schöne 
durch  Gegensätze  darstellen.  Die  leichtere  Form  der  rhyth- 
mischen Gegensätze  ist  der  Taktwechsel,  wie  er  im  altdeutsdien 
Liede  auftritt.  Erst  die  neuere  Musik  hat  das  Rhythmische 
besonders  gepflegt.  Welch  ein  Unterschied  zwischen  Händeis 
und  Beethovens  Rhythmik! 

In  den  ersten  Liedern  sollen  die  Kinder  nicht  rhythmische 
Schwierigkeiten  finden,  der  Melodierhythmus  soll  der  der  Sprache 
sein.  Nach  und  nach  bieten  die  Melodieen  besondere  rhyth- 
mische Verhältnisse,  welche  schliesslich  das  Verständnis  für  das 
Rhythmisch-Schöne  ermöglichen.  Mancher  Leitfaden  für  den 
Volksschulgesang  beginnt  recht  zeitig  mit  Klarlegung  der  ver- 
schiedenen Notenwerte,  manche  Generalbasslehre  giebt  auf  den 
ersten  Seiten  schon  alle  rhythmischen  Unterschiede,  alle  Noten- 
werte von  der  ganzen  Note  bis  zum  Vierundsechzigstel. 

8.  Das  Modulatorische  der  Musik  ent- 
sprang dem  des  Sprachlichen. 

Das  Modulatorisch-Schöne  hat  sich  zuletzt  entwickelt     Es 

^  Helmholtz,  Tonempfindnngen  13.  Abschnitt:  Über- 
sicht der  verschiedenen  Prinzipien  des  musikalischen  Stils  in 
der  Entwickelang  der  Masik. 

*  Bis  gegen  Ende  des  16.  Jahrhundertd  bediente  man  sich 
keiner  Taktstriche.    Westphal,  System    der  Rhythmik,  p.  40. 
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fiel  ebenfalls  erst  mit  den  Schattierungen  der  Sprache  (Wort-, 
Satzaccent)  zusammen,  brachte  Abwechslung  durch  Folge  von 
Stärke  und  Schwäche.  Das  Crescendo  und  Diminuendo  ist  heute 
noch  manchem  Musiker  etwas  Schwieriges.  Die  feine  Modulation 
Bachs  und  Beethovens  ist  erst  neuerdings  gewürdigt  worden. 
Die  Gegensätze  von  Piano  und  Forte  waren  lange  die  Haupt- 
sache in  der  Modulation.  W  e  s  t  p  h  a  1  und  R  i  e  m  a  n  n  haben 
durch  Klarlegung  der  Phrasierung  erst  die  Modulation  zum 
System  geführt.^ 

Auch  im  Unterricht  findet  die  Modulation  der  Sprache  eher 
statt,  als  die  des  Gesanges.  Jene  ist  die  Anschauung  für  diese. 
Derselbe  Weg  wäre  auch  dem  weiteren  Musikunterricht  zu 
empfehlen,  die  Schüler  würden  eher  zu  dem  Bewusstsein  kommen, 
dass  die  Musik  eine  Tonsprache  ist.  Kennt  der  Schüler  den 
Bau  des  Musikstückes,  so  wird  er  ganz  anders  modulieren,  als 
wenn  er  nur  mechanisch  nach  den  dynamischen  Bezeichnungen 
spielt. 

9.  Die  Begriffe  des  Phonetisch-Schönen 
en  ts  tan  d  e  n  ge  m  ä  SS  d  er  En  t  wi  ck  lun  g  desGe- 
sanges und  der  Instrumentalmusik. 

Erst  musste  man  den  reinen  Vokalklang  darstellen,  ehe 
man  das  Schöne  im  Phonetischen  suchen  konnte.  Die  vokalen 
Klangwirkungen  der  Polyphonie  werden  von  Zeitgenossen  ge- 
rühmt und  auch  den  heutigen  Gesangsinstituten  als  ein  kaum 
wieder  erreichbares  Ziel  hingestellt.  Die  Instrumentalmusik  be- 
quemte sich  dem  Klangcharakter  der  menschlichen  Stimmme  an, 
bis  sie  endlich  dahin  gelangt  war,  das  Phonetisch-Schöne  durch 
Instrumente  darzustellen  (Orgelmnsik,  Streichinstrumente,  Holz- 
bläser etc.).  2 

Der  Schulgesang  muss  zuerst  Reinheit  der  Vokale  er- 
streben, dann  kann  die  Würdigung  des  Phonetischen  beginnen. 
Eine    schöne    Klangfarbe    ist   im   Schulgesange    nur    selten    zu 


^  Westphal,  System  der  Rhythmik  §  59:  ,,Man  g^'eht 
einem  Takte  diejenige  Accentnation,  die  ihm  nach  Massgabe 
seines  Verhältnisses  zu  dem  Kolon,  welchem  er  angehört,  zu- 
kommt. Dass  ein  Takt  irgend  welcher  Vorzeich nang  auf  dem 
und  dem  Taktgliede  einen  Hauptaccent,  auf  dem  und  dem  einen 
schwächeren  oder  schwächsten  Accent  habe,  wie  es  vielfach  ge- 
lehrt wird,  kann  man  im  allgemeinen  niemals  sagen.^* 

*  Helmholtz,  Tonempfindungen,  ö.  Abschnitt:  Von  den 
unterschieden  der  musikalischen  Klangfarben. 
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spüren.     Die  Wärdigung   der   instrumentalen  Klangfarben  fosst 
anf  der  des  Gesanges. 

10.  Die  Gliederung  (Phrasiernng)  der  mn- 
sikalischen  Formen  entstammt  zum  grössten 
Teil  der  ästhetischen  Gliederung  in  der 
Poesie. 

Wie  in  Bachs  Fugen  die  Strophenform  klar  wiedergegeben 
ist,  so  sind  die  Formen  der  Poesie  vielfach  die  Vorbilder  für 
die  Tonkunst,  nicht  bloss  für  den  Gesang,  sondern  auch  für  die 
Formen  der  Instrumentalmusik. 

Die  schöne  Gliederung  einer  Melodie  wird  derjenige  Schüler 
am  besten  verstehen,  der  die  Formen  der  Poesie  zu  würdigen 
weiss.  ^ 

11.  Von  den  Kunstformen  des  Gesanges 
ausgehend  gelangte  man  zu  den  Kunstformen 
der  Instrumentalmusik. 

Die  Entwicklung  der  abendländischen  Tonkunst  setzte  mit 
dem  Sprechgesange  ein  und  gelangte  in  der  ersten  Periode  zur 
Polyphonie,  in  der  zweiten  zur  Arie  und  Oper.  Die  In- 
strumentalmusik erhob  sich  in  der  zweiten  Periode  von  der 
Begleitung  zur  SelbstHndigkeit,  überwog  dann  bald  den  Ge- 
sang, wurde  durch  Bach  und  Händel  in  das  rechte  Verhältnis 
zum  Gesänge,  durch  Mozart  und  Beethoven  aber  zur  Höhe  ihrer 
Ausbildung  geführt;  so  brachte  sie  endlich  das  Musikalisch- 
Schöne  in  vollendeter  Weise  zur  Darstellung. 

Dieser  Entwicklungsgang  hat  für  die  Volksschule  keine 
Bedeutung,  wohl  aber  für  höhere  Unterrichtsanstalten,  z.  B.  das 
Seminar.  ^ 


\Westphal,    System    d    Rhythmik    §    188:    „Die   in   der 

friechischen  Metrik  vorkommende  Einteilung  der  Gedichte  in 
ie  der  stichischen  und  die  der  systematischen  Komposition 
passt  nicht  bloss  für  antike  und  moderne  Poesie  und  Vokal- 
musik, sondern  auch  für  die  Musik  der  blossen  Instrumente." 
§  206:  „Den  Ausgangspunkt  für  die  Bachsche  Instrumentalfuge 
bildet  die  Stollenstrophe  des  Gesanges". 

*  „Wie  es  zu  den  sinnigsten  und  lehrreichsten  Aufgaben 
der  Kunstgeschichte  gehört,  dem  Schüler  das  Hervorwachsen 
der  Gothik  aus  dem  romanischen  Bau  und  der  Basilika  in  seiner 
Gesetzmässigkeit  und  Notwendigkeit  darzulegen,  so  auch  das 
stetige  Wachsen  und  Reifen  der  Sonate  durch  das  ganze  acht- 
zehnte Jahrhundert.**  Riehh  Culturstudien  aus  drei 
Jahrhunderten  p.  882. 
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in.  Die  Gesangstechnik  konnte  sich  nicht 
anders  als  der  Gesang  entwickeln. 

So  selbstverständlich  dieser  Satz  ist,  so  unwichtig  ist  er 
doch  nicht  für  die  Methodik.  Manche  Gesangsmethodik  stellt 
die  Vorübungen  als  Erstes  hin.  Man  findet  auch  in  andern 
Kunstlehren,  dass  die  technischen  Fertigkeiten  erst  angeeignet 
werden,  ehe  selbständiges  Schaffen  eintritt.  Ist  der  Künstler- 
beruf das  Ziel,  so  mag  man  den  kürzesten  Weg  einschlagen. 
Die  Erziehung  geht  aber  anders  vorwärts. 

1.  Die  ersten  Melodieen  enthielten  die 
Klänge    und  Tonschritte   der  Sprachmelodie. 

Bietet  der  erste  Gesangsunterricht  solche  Lieder,  so  sind 
Vorübungen  nicht  nöthig,  und  die  technische  Bildung  schreitet 
mit  den  Liedern  vorwärts. 

2.  Die  abwärtsgehende  Tonreihe  bildete 
sich  zuerst  aus. 

Die  abwärtsgehende  Tonreihe  wird  leichter  gesungen,  sie 
erleichtert  das  Aufmerken  auf  die  Weite  der  Tonschritte.  Die 
ersten  Gesänge  sollen  nicht  Schwierigkeiten  durch  die  aufwärts- 
gehende Tonreihe  bieten. 

3.  Die  Halbtonschritte  gelangten  erst 
später  und  zwar  zuerst  in  der  abwärtsgehen- 
den Tonreihe  zur  Geltung. 

Auch  das  muss  der  Ges^ngunterricht  berücksichtigen. 

4.  Der  Leitton  erlangte  erst  spät  allge- 
meine Anerkennung.^ 

Der  Leitton  soll  erst  dann  in  Liedern  auftreten,  wenn 
die  Kinder  diese  Tonverbindung  mit  Bewusstsein  ausführen 
können. 

5.  Die  Begriffe  von  Dur  und  Moll  wurden 
durch  den  mehrstimmigen  Gesang  geschaffen. 

Die  technischen  Übungen,  welche  auf  die  Unterscheidung 
von  Dur  und  Moll  abzielen,  treten  erst  auf,  wenn  man  zum 
mehrstimmigen  Gesang  fibergeht. 

IV.  Die  Tonschrift  entwickelte  sich  eben- 
falls gemäss  dem  Gesänge. 

Manche  Gesanglehrer  wollen  nicht  nach  Noten  singen 
lassen,    manche    verlangen    die  Notenkenntnis   von  Anfang  an. 


'  Helmholtz,  Tonempfindnngen,  p.  466. 
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manche  aber  Sachen  allerlei  andere  Veranfichaalichnngsmittel  in 
der  Meinung,  die  Notenschrift  sei  auch  in  späteren  Schaljahren 
nicht  anschaolich  genag.  Die  Notenschrift  war  freilich  nicht 
gleich  da,  man  hat  sie  aber  doch  geschaffen,  weil  man  sie 
branchte.  Schon  der  Gregorianische  Sprechgesang  bedarfte  ge- 
wisser Tonzeichen. 

1.  Die  Tonschrift  brauchte  anfangs  nur 
die  Töne  der  Sprachmelodie  festzustellen. 

Das  geht  aus  der  Beschaffenheit  der  urspr&nglichen  Ge- 
sänge, wie  aus  der  Tonschrift  der  Alten,  den  Neumen  der 
Deutschen  hervor. 

Die  Kinder  lernen  die  Töne  der  gesungenen  Melodie  unter- 
scheiden und  bezeichnen.  Die  anschaulichste  Bezeichnung  geben 
die  7  Begenbogenfarben. ' 

2.  Darauf  fixierte  sie  die  Intervalle. 

Accentuierte  Worte  wurden  durch  eine  Tonbindung  ausge- 
zeichnet, die  in  ihrer  Höhe  verschieden  sein  konnte.  Die 
Menge  der  Verzierungen  wurde  reichhaltiger,  die  Unterschiede 
der  Neumen  wurden  mannigfaltiger  und  gekünstelt. 

Die  Verschiedenheit  der  Farben  vereinfacht  die  Bezeich- 
nung der  verschiedenen  Tonhöhen. 

3.  Alsdann  hob  sie  die  Hauptklänge  in  der 
Tonreihe  hervor. 

Als  die  Melodie  in  bestimmten  Tonreihen  sich  bewegte, 
wurden  die  Haupttöne  dieser  Eeihen  besonders  bezeichnet,  bei 
den  Deutschen  durch  eine  oder  zwei  farbige  (Noten-)  Linien. 

Die  Kinder  finden  in  der  Farbenreihe  die  ganze  Tonreihe 
wieder;  jede  Farbe  bezeichnet  einen  Ton  der  Tonleiter. 

4.  Zuletzt  bezeichnete  sie  die  absolute 
Tonhöhe. 

Lange  währte  es,  bis  man  die  verschiedenen  Tonarten 
durch  die  Tonschrift  genau  bezeichnete,  die  chromatischen  Be- 
zeichnungen nach  vielem  Überlegen  und  Versuchen  feststellte 
und  endlich  die  absolute  Tonhöhe  durch  die  Notenschrift 
wiedergab. 

Wir  besitzen  so  viele  Lieder,  deren  Melodie  die  Tonalität 

»  S.  Jahrbuch  IV,  Erl.  p.  29;  X.  p.  258;  XHI,  Erl.  p.  36 
und  39.  Ziller,  Allgemeine  Pädagogik  3.  Aufl.  p.  280. 
Seminarbuch,  3.  Aufl.  §  282.  Mir  ist  nicht  klar,  wie  die  Farben 
verwendet  worden;  meine  Vorschläge  werden  aber  wohl  das 
Prinzip  Z  i  1 1  e  r  s  durchftihren. 
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bewahren,  dass  wir  in  den  ersten  beiden  Schuljahren  keine 
chromatischen  Veränderong^en  branchen.  In  dieser  Zeit  ist  die 
Farbenleiter  so  geläufig  geworden,  dass  das  Notensystem  ge- 
nügend vorbereitet  ist  and  im  3.  Schuljahr  angewandt  werden 
kann.  Die  gebräuchliche  Notenschrift  braucht  durch  nichts 
anderes  ersetzt  zu  werden.  Die  Kinder  müssten  sonst  manch- 
mal noch  mehr  denken  und  merken,  als  es  die  Notenschrift 
fordert. 

5.  So  lange  der  Rhythmus  der  Töne  sich 
nach  dem  der  Wortsilben  richtete,  war  eine 
Notierung  jenes  nicht  nötig.  Ein  Noten- 
system für  das  Rhythmische  brauchte  man, 
als  die  Melodie  selbständig  wurde. 

Die  Geschichte  der  Notenschrift  zeigt,  dass  erst  die  Klänge, 
die  Tonhöhen  und  viel  später  erst  die  rhythmischen  Unter- 
schiede in  der  Tonschrift  wiedergegeben  wurden. 

Die  Farbenleiter  veranschaulicht  nur  die  Höhenverhältnisse, 
nicht  die  rhythmischen,  welche  im  1.  Schuljahre  die  der  Sprache 
sind  und  später  durch  einfache  Zeichen  und  durch  Noten  an- 
gedeutet werden.  Im  3.  Schuljahre  tritt  die  gebräuchliche  No- 
tierung auf. 

Aus  der  Entwicklung  der  Tonschrift  geht  hervor,  dass  erst 
die  Tonbilder,  die  man  leicht  verwechseln  konnte,  vorhanden 
waren,  ehe  man  eine  Tonschrift  suchte.  Der  weitere  Musik- 
unterricht sollte,  falls  er  erziehlich  wirken  will,  ebenfalls  erst 
die  Sache  und  nachher  das  Zeichen  bringen.  Man  bilde  erst 
das  Gehör,  lasse  zuvor  die  Melodieformen,  wie  überhaupt  die 
musikalischen  Formen  auffassen,  ehe  man  sie  nach  Noten  spielen 
lässt.  Der  Leseunterricht  geht  von  Normalwörtem,  der  Musik- 
unterricht gehe  von  Melodieen  aus,  welche  erst  gesungen,  dann 
auf  dem  Instrumente  gespielt  werden;  alsdann  notiere  man  die 
Melodie  und  lasse  sie  abspielen.  Auf  diese  Weise  geht  das 
Notenlemen  und  das  nach  Noten  Spielen  leichter.  Der  Musik- 
unterricht wäre  nicht  mechanisch  und  nicht  mühevoll  für  Schüler 
und  Lehrer. 


III  Die  Methodik. 

Die  erste  Aufgabe  des  Gesangsunterrichts  ist,  dem  Zöglinge 
die  Fertigkeit  im  Singen  verschaffen.  Um  einen  bestimmten 
Gesangston  hervorzubringen,  ist  die  Vereinigung  vieler  Vor- 
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Stellungen  nötig:  derer,  die  ans  den  zusammengesetzten  Ton- 
empfindnngen  entstehen,  mit  denjenigen  des  Kraftaufwandes, 
welcher  nötig  ist,  nm  den  Stimmhändem  die  erforderliche 
Spannung  zn  gehen,  die  erforderliche  Luft  durch  das  Stimm- 
organ zu  treihen,  und  anch  mit  denen,  welche  sich  anf  die 
Mandstellong,  auf  den  zu  singenden  Lant  heziehen.  Diese  weit- 
reichende Yerhindong  der  Elangvorstellangen  nnd  Moskel- 
empfindongen  kommt  nnr  durch  häufige  Ühung  zustande,  hei 
welcher  die  Bedingungen  des  Stimmtones  sowie  die  Ursachen 
and  Verhütung  der  sich  einstellenden  Fehler  hewusst  werden. 
Singen  wir  dem  Kinde  einen  Ton  vor,  so  nimmt  es  denselben 
wahr,  kann  ihn  aber  oft  nicht  singen,  weil  mit  der  Elang- 
Yorstellung  nicht  die  übrigen  vereint  sind.  Wir  müssen 
dasEind  zuerst  diejenigenTöne  singen  lassen, 
Ton  welchen  es  vermutlich  die  weitgehendsten 
Vorstellungsverbindungen  besitzt. 

In  einer  Volksschulklasse  sitzen  aber  viele  Einder.  Wir 
können  annehmen,  dass  jedes  der  neueintretenden  andere  Klänge 
^hört,  dass  es,  wenn  schon  gesungen,  selten  in  genauen  Inter- 
vallen der  Tonleiter  die  Elänge  hervorgebracht  hat.  Wir 
mussten  nun  jeden  Schüler  den  Ton  singen  lassen,  von  dem  er 
gefestigte  Vorstellungsverbindungen  besitzt,  dessen  Hervor- 
bringung ihm  am  leichtesten  fällt  So  schlügen  wir  aber  einen 
Weg  ein,  der  sich  mit  der  Forderung  der  Gemeinsamkeit  alles 
Unterrichts  nicht  verträgt  Was  die  Musikgeschichte  erwiesen 
hat,  fordert  auch  die  Pädagogik:  Der  Volksschulgesang 
muss  im  Sprechton  einsetzen.^ 

Im  ganzen  Umfange  seines  phonetischen  Vorstellens  besitzt 
das  Eind  keinen  zweiten  Vorstellungskreis,  welcher  so  ausgebildet 
wäre,  als  das  Vorstellen  seiner  eigenen  Vokalklänge  und  seiner 
Sprechthätigkeit.  Es  wird  ihm  bald  klar,  wieviel  Eraft  mehr 
es  verwenden  muss,  um  dem  Vokale  eine  solche  Tonhöhe,  eine 
solche  Elangfarbe,  eine  solche  Stärke  zu  geben,  als  sie  der 
Lehrer  mit  seinem  Stimmtone  fordert.  Diejenigen,  welche  die 
geringste  Sprechfertigkeit  besitzen,  bedürfen  unserer  Pflege  zuerst 

^  Müller-Brunow,  Gesanglehrer  in  Leipzig,  geht  bei 
der  „Erziehung  der  menschlichen  Stimme  zum  Kunstgesange*' 
vom  primären  Tone  —  der  seiner  Natur,  sieht  nach  Ge- 
wohnheit, sondern  nach  Bau  und  Stimmenlage  am  nächsten,  am 
bequemsten   liegt  ...   der   somit   dem    Sänger   das   Gefühl   an- 

fenehmer  Behaglichkeit  entlockt,  aus     S.  dessen  Schrift:  „T  o  n  - 
ildung  oder  Gesangunterrich t",  Leipzig  1890. 
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nnd  in  grösserem  Masse.  In  der  Zeit  der  A  n  s  b  i  1  d 
der  individuellen  Sprachtöne  ist  dem  Kinde 
legenheit  gegeben,  sich  an  die  der  Mitschüler  und  des  Lehrei 
gewöhnen.  Interessant  ist  es,  den  mittleren  Sprachton  . 
neneintretenden  Schülers  festzustellen.  Ist  letzterer  zor 
spräche  deutlicher  Vokale  in  einer  bestimmten  Tonhöhe,  se 
mittleren  Sprachtone  gelangt,  so  tritt  das  Chorsprechen  ein 
mit  ihm  das  Gewöhnen  an  einen  gemeinsamen  mittleren  Spi 
ton,  den  Chorton,  welchem  der  Lehrer  durch  sein  Spre 
bereits  vorgearbeitet  hat.  Der  Chorton  ist  der  er 
Ton,  welcher  von  allen  Schülern  gesum 
werden  kann.  Schreitet  alsdann  die  Ausbildung  des  1 
nischen  stufenweise  fort,  so  bringen  wir  vielleicht  alle  Sc] 
zum  korrekten  Singen,  nur  nicht  die  mit  fehlerhaftem  G 
oder  Stimmorgan,  welche  überhaupt  nicht  singen  lernen.  So 
Kinder  giebt  es  aber  nicht  viele.  Der  anfängliche  Chortoi 
nicht  in  allen  Klassen  derselbe.  Seine  Höhe  wird  durct 
tiefer  Sprechenden,  unter  denen  die  „Brummer**  sind,  bestii 
Die  tiefer  Sprechenden  fordern  unsere  besondere  Aufmerksam 
sie  sollen  die  Selbstlaute  laut  sprechen,  beim  Singen  viel  at 
äusserst  laut  singen.  In  der  ersten  Stunde  hält  man 
Chorton  fest.  Durch  fleissiges  Sprechen  bringt  man  dens« 
in  einer  Woche  eine  kleine  Terz  bequem  in  die  Höhe.  ^ 
das  Chorsprechen  höher  gehalten,  so  üben  die  Kinder  schoi 
höheren  Stimmtöne.  Nach  den  Ferien  ist  der  einzelne  St 
ton  wie  der  Chorton  wieder  tiefer. 

Das  Instrumentenspiel  ist  demnach  für  den  ersten  Unter 
nur  hinderlich,  hier  wird  ein  Lehrer  gebraucht,  der  singen  1 
Die  Verwendung  der  Violine  ist  überhaupt  nur  ein  Notb( 
Durch  ihren  Ton  bekommt  das  Kind  keine  Vorstellung  von 
Klangfarbe  des  Vokals,  auf  welche  nicht  wenig  ankommt. 
Instrument,  seine  Klangfarbe  und  sein  Spiel  lenkt  die  Ki 
von  dem  ab,  was  ihm  das  Nötigste  sein  soll.  Spricht 
der  Lehrer  genau  eine  Oktave  tiefer  als  die  Kinder,  und  i 
er  mit,  sobald  es  nötig  ist,  so  verstärkt  sein  Stimmton 
Chorton  durch  die  geradzahligen  übertöne.^  Auf  diese  V 
drückt  er  den  Chorton  auch  leicht  herauf. 


^  „Wenn  wir  eine  tiefe  Stimme  von  einer  höheren  ii 
Oktave  begleiten  lassen,  die  einzige  mehrstimmige  Musik,  w« 
die  Griechen  anwendeten,  so  fügen  wir  der  tieferen  nichts  S 
hinzu,  sondern  verstärken   nur   die   geradzahligen  Teiltöne 
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Dm  ToDgediditBis  warn  Ton  Anfiuig  an  ontentttit  weiden. 
Anblicken  der  Tonschriftzeichen  yeranlmnt  den 
er,  diejenigen  Vorstellongen  zn  reprodniieren,  welche  er 
em  einseinen  Elnnggehilde  Terbnnden  hat.  Die  Vorstellongen 
iache  nnd  ihres  Zeichens  mfissen  sich  möglichst  eng  Ter- 
Of  damit  eines  das  andere  in  der  Beprodoktion  nnterstfttie. 
i;9nstigBten  verfthrt  darom  der  Unterricht,  wenn  er  schon 
traten  Sington  durch  ein  Zeichen  fixiert  Der  ^rechgesang 
Igt  nur  Zeichen  für  die  Qualität  des  Klanges.  Das  beste 
laehanlichnngsmittel  sind  die  Farben;  das  Kind  will  möglichst 
ifUlige  Zeichen.  Indem  wir  (nach  Z  i  1 1  e  r)  für  die  sieben 
iedweder  Doiskala  die  bekannten  Begenbogenfarben  Ter* 
en,  bezeichnen  wir  \eden  Ton  mit  einer  anderen  Farbe,  in 
Esdnr-Skala  z.  B.  es  =  Bot,  f  =  Orange,  g  »-  Oelb, 
c  (rrfin,  b  »  Hellblan,  c  »  Donkelblan,  d  —  Violett, 
Saoptdreiklang  es,  g,  b  =  Bot,  Gelb,  Hellblau.  In  der 
iden  Farbentafel  bezeichnen  die  Farben  über  dem  Texte 
'öne  f  f  gg  ff  d  Ton  Bdnr. 


H. 

Gr. 

1 

1 
1 

! 

Ge. 

k 

Or. 

1 

1 
1 

B. 

V. 

D. 

H. 

Hin-  ter  mei-  nem  Gar-  ten-  saun. 

i.  —  Die  Begleitong  in  der  Oktave  siebt  yollkommene 
»nanz,  aber  sie  giebt  nichts  Neaes,  sondern  nur  eine  Ver- 
ing  schon  vorhandener  Töne.**  Helmholts,  Tonempfin- 
n,  p.  419,  420.  —  Nach  Jahr b ach  Xm  ist  Schneider 

rtMh  d.  V.  f.  w.  P.  XXVL  4 
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Die  Farbentafel  soll  wenigstens  1  m  lang  sein  und  10 
Felder  enthalten.  Die  Tafel  ist  schwarz  angestrichen,  mit 
grauen  Querleisten  versehen,  auf  welche  die  Farbentäfelchen 
gesetzt  werden.  Letztere  müssen  5  cm  Qnadratseite  haben. 
Im  Unterrichte  sind  an  der  Tafel  nur  die  Farben,  welche  den 
Melodieteil  veranschaulichen.  Man  braucht  nicht  gerade  das 
6.  Feld  für  Hellblau  zu  wählen,  denn  das  Feld  an  sich  veran- 
schaulicht keinen  Ton,  deutet  nur  die  Entfernung  an.  Die  ganzen 
und  halben  Tonschritt.e  werden  nur  durch  die  Farbenfolge  be- 
zeichnet; Gelb-Grtin,  Violett-Rot  und  umgekehrt  deuten  stets  die 
Halbtonschritte  an.  Die  linke  Farbenfolge  zeigt  die  Verwendung 
für  authentische  Melodien,  Grundten  oben  und  unten,  Rot-Bot, 
z.  B.  „Vom  Himmel  hoch,  da  komm  ich  her^,  die  rechte  Farben- 
folge  für  plagale  Melodieen,  Tonika  (Bot)  in  der  Mitte,  z.  B. 
„Gott  des  Himmels  und  der  Erden ^.  Die  Farben  erleichtem 
nicht  bloss  das  Erfassen  der  Töne,  sondern  fördern  die  Selbst- 
thätigkeit.  Singe  ich  eine  neue  Melodie  vor,  so  hören  die 
Kinder  bekannte  Tonwendungen  und  bezeichnen  sie  durch  Farben. 
Die  sogenannten  Brummer  beweisen  da  ihr  oft  recht  gutes 
Gehör.  Alle  Forderungen  tiber  Tonhöhe,  Tonhalten  und  Treffen 
werden  durch  Hinweis  auf  die  Farben  schnell  klar.  Wenn  eine 
Melodie  eingeübt  ist  und  aus  dem  Gedächtnis  gesungen  werden 
soll,  sind  Bewegungen  mit  der  Hand  oder  dem  Stabe  zur  Ver- 
anschaulichung der  Tonhöhe  oft  am  Platze  ^ 

Wurden  die  Tonvorstellungen  in  den  ersten  beiden  Schul- 
jahren mit  Hülfe  der  Farben  ausgebildet,  so  ist  alsdann 
der  Übergang  zur  gebräuchlichen  Notenschrift  nicht 
schwierig.  Sobald  jemandem  das  Erlernen  und  Anwenden  dieser 
trotz  seiner  normalen  geistigen  Beschaffenheit  Schwierigkeiten 
bereitet,  so  liegt  das  an  der  Mangelhaftigkeit  seines  Tonvor- 
stellens.  Die  ersten  Schuljahre  müssen  darum  recht  planvoll 
in  der  Ausbildung  des  Tonvorsteilens  vorgehen.  Das  Interesse 
des  Schülers  haben  wir,  wenn  wir  die  Farben  anwenden,  wenn 
wir  nicht  rein  musik-theoretische ,  sondern  ästhetische  Be- 
trachtungen anstellen,  diese  sagen,  wieweit  jene  nötig  sind. 
Der  Umfang  der  Klangverhältnisse  erweitert 

obiger  Ansicht,  Helm  nicht.  Das  Seminarbuch  giebt  so- 
gar dem  Vorgeigen  den  Vorzug.  —  Das  Seminar  mass  für 
Lehrer  mit  musikalischem  Gehör  und  guter  Stimmbildung  sorgen» 
^  Die  HandbewegungenWigets,  Jahrb.  X,  266  sind  im 
Prinzip  recht  nützlich,  die  einzelnen  Haltungen  aber  immerhin 
schwierig  aufzufassen,  besonders  die  4.  und  6. 
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dch  mit  der  Zahl  der  Lieder.  Das  erste  Lied  bildet  die  leichten 
Tonscbritte  im  Tetrachord  ans:  Seknnde  anfWärts,  kleine  Terz 
abwärts  Wenn  Chorton  f  ist,  würde  gesungen  ff  gg  ff  d. 
Dann  wird  die  abwärtsgehende  Tonreihe  von  der  6.  zur  1.  Stufe, 
später  der  Septensprung  von  der  3.  zur  8.  Stufe,  die  Tonreihe 
von  1 — 5  aufwärts,  dabei  der  Halbtonschritt  aufwärts,  und  so 
allmählich  die  Tonreihe  von  der  8  bis  zur  1.  Stufe  abwärts 
und  die  leichten  Schritte  und  Sprünge  aufwärts  geübt.  Die 
technischen  Hauptpunkte  sind  die  Halbtonschritte  aufwärts  mit 
den  ihnen  folgenden  .Ganztonschritten.  Den  Helmholtzschen 
Darlegungen  gemäss  muss  man  den  Leitton  als  grosse  Septime 
aufwärts  dem  2.  Schuljahre  aufsparen,  das  die  Tonleiter  auf- 
wärts fertig  stellt.^ 

Die  notwendigen  Übungen  schliessen  sich  am  besten  an 
jedes  Lied  an,  sonst  finden  sie  schwerer  das  Interesse  der 
Kinder;  das  gilt  unbedingt  für  das  erste  Schuljahr.  Auch  in 
späteren  Schuljahren  muss  man  immer  suchen,  an  das  gelernte 
lied  Übungen  anzuschliessen,  welche  vorbereiten  auf  ein  neues. 
Die  Übungen  sollen  nicht  der  Treffsicherheit  und  Klangbildung 
allein,  sondern  auch  der  Aussprache  dienen.  Viel  Übungen  ai^ 
la  oder  Solmisationssilben  haben  nicht  den  Wert,  als  wenn 
Wörter  mit  verschiedenen  Vokalen  und  schwierigen  Anfangs- 
und Endlauten  verwendet  werden.^ 


^  In  Praxis  der  Erziehungsschule  Band  VII,  1  ist  der 
Lehrplan  für  das  erste  Schuljahr  nach  diesen  Grundsätzen  mit 
den  erforderlichen  Gesängen  ausgeführt. 

'  Diese  sehr  wichtige  Forderung  stellt  Josefine  Richter 
von  Innfeld  geradezu  als  Grandsatz  der  Methodik  auf  in  ihrem 
bahnbrechenden  Werke:  Methodische  Entwicklung  des 
Sprachorganismus  für  den  Kunstgesang.  Neues  System, 
n.  Ausgabe  —  Wien,  Jul.  Ghmel.  Folgende  Worte  zur  Charak- 
teristik: „Wie  kann  ein  do,  re,  mi,  fa,  so,  la,  si  eine  Vorübung 
sein  für  deutschen  Text,  und  wie  AoUen  jahrelange  Übungen 
auf  dem  Vokal  a,  welches  die  Deutschen  ganz  unterschiedlich 
aussprechen  und  anders  ansetzen  als  die  Italiener,  von  erspriess- 
lieher  Schulung  sein?  Diese  Übungen  auf  a  legen  die 
Sprachorgane  lahm,  sie  werden  daher  unfähig  für  die 
Aussprache  deutschen  Textes  im  Gesänge.  In  der 
deutscnen  Sprache  beherrscht  der  Konsonant  den  vokal,  analoe 
der  Sprache  müssen  im  Sprachorganismus  die  Gesichts-  und 
Halsmuskeln  den  Kehlkopf  (Stimme),  und  im  Gesänge  muss  das 
Wort  den  Ton  beherrschen.  Durch  einfache  Sprach-  und  G^ 
sangsübnngen  mit  Belassung  des  Sprach  Organismus,  wie  er  ist 
und  wie  er  funktioniert,  lässt  sich  die  Herrschaft  der  Mundteile 
und  Muskeln  über  die  Stimme  nicht  erreichen.^^ 
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Die  Vokalbildung  bietet  greringrere  oder  grössere  Schwierig- 
keiten: das  i  bildet  sich  am  harten  Gaumen,  e  im  Kehlkopfe, 
0  im  Rachen,  a  in  der  Brost,  n  und  fi  am  Lippenrande.  Der 
Stimmansatz  ist  sicherer,  wenn  dem  Vokale  ein  Konsonant 
vorangeht.  Wir  lassen  also  erst  ein  Wort  mit  anlautendem 
Konsonant,  dann  eins  ohne  solchen  üben.  Die  Wörter  wird 
man  möglichst  ans  dem  gebrauchten  Liedtexte  wählen.  Ist  das 
Interesse  der  Kinder  am  schönen  Gesang  in  den  späteren  Jahren 
erstarkt,  so  werden  sie  auch  grössere  Vorübungen  für  ein  neues 
Lied  als  notwendig  ansehen.  Übungen  zu  Beginn  einer  Ein- 
heit müssen  möglichst  kurz  sein,  damit  der  Schüler  für  die 
Einübung  des  Ganzen  noch  Kraft  genug  besitzt.  Die  Anordnung: 
der  Lieder  hinsichtlich  des  technischen  Fortschrittes  macht  manche 
Vorübung  entbehrlich.  ^  Die  Übungen  sind  nur  soweit  zu  be- 
treiben, als  sie  zur  Vorbereitung  auf  den  Liederstoff  der  Volks- 
schule erforderlich  sind. 

Die  Grenzen  der  kindlichen  Stimme  nach 
Höhe  und  Tiefe  können  leicht  zum  Schaden  der  Kinder  über- 
schritten werden.  Werden  technische  Übungen  ohne  Hinsicht 
auf  bestimmte  Wendungen  des  neuen  Liedes  getrieben,  so  ist 
eine  Überanstrengung  leicht  möglich.  ^  Wenn  der  Lehrer  mit- 
singt, oder  wenigstens  vorsingt,  bildet  er  sich  leicht  ein  ürtefl 
über  die  Grenze  der  Stimmfähigkeit;  wenn  aber  der  Lehrer 
eine  hochgehende  Melodie  in  der  Notierung  des  Liederheftes 
geigt    und   so,    des    Transponierens  unkundig,   die   Kinder  mit 


^  HAlm's  Liederauswahl  in  Rein  VIII.  Schuljahr  ent- 
spricht wohl  der  Konzentration,  zeigt  aber  nicht  genügenden 
Fortschritt.  Das  2.  Lied  ist  im  I.  Schuljahre:  „Weisst  du  wie- 
viel Sterne  stehen^;  das  6.  und  7.  ist  überhaupt  zu  schwer  &x 
das  erste  Schuljahr 

*  Helm  betreibt  nach  Jahrb.  XV  p.  265  die  Vorübungen 
zielbewusst,    will   aber  die   neue  Melodie   durch   analytische  | 
Treff  Übungen    dermassen    vorbereiten,    dass    durch    sie    alle 
Wendungen   der  Melodie   geübt,   vorbereitet   sind.    Woher  be- 
kommen aber  die  Kinder  das  Interesse  für  so  umfanereicbe  und  i 
schwere  Übungen?     Warum  werden  die  Kinder  mit  dem  Leitton. j 
fis,   grosser   Septime   aufwärts,   so   sehr   geplagt,   da   doch  die 
Melodie  nur  bis  d  hinaufgeht,  der  Leitton  nier   der  tiefe   ist? 
Die  Vorübungen  haben  alle  Elraft  verbraucht,  ehe  das  Melodie- 1 
ganze  auftritt.    Die  einzige  schwere  Stelle  der  Melodie,  die  mit  I 
a  g^  a  ist  gar  nicht  geübt  worden.    Das  hohe  g  der  TremLbiingen 
und  das  gis  der  Melodie  besagen,  dass  das  Lied  hGchstens  im 
8.  Schuljahre   f^esungen   wird.    Da  w&ren  alle   diese   Übungen 
nicht  nötig,  wir   lassen  singen  g/hd/ha/gfis/g;  Tonart 
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liobeii  TUnen  pligt,  da  kommen  die  Kinder  nicht  in  der  viel- 
geforieeenen  SangeahBut.  In  den  höchsten  nnd  tiefsten  Stimm- 
lagen  ist  ihnen  das  Tonyoratellen  immöglich.  Je  bequemer  die 
höchsten  Melodietöne  liegen,  desto  grösser  wird  die  Sangesfirende 
des  Schilers  sein.  Die  Thatsache,  dass  der  Chorton  mehrerer 
Klaiwen  verschieden  ist,  Iftsst  vermnten,  die  Kinder  einer  jeden 
Klsawe  mossten  Vorliehe  für  bestimmte  Tonarten  haben.  Der 
Eigenton  des  Besonanzraomes  unseres  Singapparates  hat  Einfloss, 
besonders  bei  den  Kindern.  Wir  finden  auch,  dass  sie  in  dieser 
Tcmart  reiner  singen,  als  in  jener,  als  z.  B.  in  der  Dor-Notiernng. 
Singen  die  Kinder  in  Ednr  besser,  als  in  Fdor,  so  lasse  ich  in 
£  singen,  notiert  kann  die  Melodie  in  F  sein.  Solche  Ab- 
änderungen werden  im  a  capella-Gesange  nicht  selten  gemacht. 
Das  Kind  beurteilt  die  Melodiefolge  nicht  nach  der  absoluten 
Höhe,  sondern  nach  den  Beziehungen  derselben  zum  Grundtone 
oder  zu  einem  anderen  Haupttone  des  Melodieteiles.  ^ 

Das  Tonhalten  im  Gesänge.  Halten  die  Kinder 
nicht  Ton,  so  kann  man,  von  geringen  Schwankungen  abgesehen, 
auf  viele  Mängel  des  Unterrichts  schliessen.  Mangelhaft  ist  da 
die  Tonbildung  und  das  Tonvorstellen.  Das  Atmen  muss 
wie  im  Sprechen  geschehen;  die  Vokale  müssen  ausgehalten 
werden,  rein  und  gleich  schön  in  jeder  Stimmluge  klingen;  die 
Anfangskonsonanten  sollen  entschieden  und  kurz  gebildet  werden, 
nach  ihnen  erklinge  rasch  der  Vokal.  Die  Übungen  mit  ver- 
schiedenen und  ^hwierigen  Wortformen  helfen  viel  zur  guten 


G-dar  ist  festgestellt;  dann  üben  wir  gleich  „ein  Wohlgefalln 
Gott  an  uns  hat^'  und  zwar  g/ah/ch/ag/a  (Nik.  Dezius 
hat  g,  nicht  gis,  gesetzt)  nnd  dann  ^/ah/ch/agia/a.  Diese 
Stelle  wird  gut  geübt,  darauf  smgen  die  ELinder  die  ganze 
Melodie.  Wie  umfangreich  müssten  jene  analytischen 
Treffübungen  sein,  wenn  eine  Melodie  wirklich 
schwer  w&re! 

^  Helm  stellt  die  Lieder  einer  Tonart  zusammen  (Jahrb. 
XVt  268)  und  l&sst  so  die  Kinder  zum  Begriffe  dieser  bestimmten 
Tonart  gelangen.  Die  Unterscheidungen  absoluterTonhöhen 
sind  ftlr  Kinder  so  schwierig,  dass  wir  hierzu  keine  Zeit  ver- 
brauchen möchten.  Die  Kinder  stört  es  nicht,  wenn  sie  ein  in 
C  notiertes  Lied  in  Cis  oder  H  singen.  Ein  Tonstück  kann  uns 
sehr  gefallen,  wir  können  die  ästhetischen  Verhältnisse  in  den 
Hanptzügen  wahrnehmen  und  brauchen  die  Tonart  des  Stückes 
gar  nicht  zu  kennen.  Wenn  die  Kinder  für  sich  ein  Lied  singen, 
so  kümmern  sie  sich  nicht  um  die  absolute  Tonhöhe,  sie  singen 
es  in  bequemer  Stimmlage,  ihr  Sprech  ton,  ihre  Stimmregister 
spielen  die  Hauptrolle. 
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Tonbildang.  Fast  jedes  Lied  zeig^;  die  Notwendigkeit  zu  solchen 
Übungen.  Hierher  gehören  noch  besondere  Kegeln:  Die  tief- 
klingenden Vokale  n,  o,  ö  sind  lant  und  mit  viel  Atem  zn 
singen;  Der  Atem  wird  für  die  letzten  Töne  des  Verses  auf- 
gespart; wenn  wir  einen  Ton  mehrmals  nach  einander  singen, 
drängen  wir  ihn  hinauf,  als  sollte  er  höher  werden;  die  auf- 
wärtsgehenden Ganztonschritte,  besonders  die  von  4  zu  5,  müssen 
gehörig  hoch,  die  abwärtsgehenden  aber  recht  knapp  genommen 
werden;  das  Umgekehrte  wird  gern  gemacht,  weil  es  leichter 
ist.  Die  Schüler  müssen  entweder  in  der  ganzen  Melodie  oder 
in  den  verschiedenen  Teilen  je  einen  Ton  besonders  beachten, 
welcher  immer  die  gleiche  Höhe  haben  soll.  Alle  diese  Regeln 
werden  schon  bei  der  Einübuog  gestellt,  natürlich  nicht  auf 
einmal.  Die  Methode  aber  stellt  die  Liederteile  zusammen,  deren 
Übung  die  Notwendigkeit  der  Regel  darthut.  Die  Tonstärke 
soll  nur  eine  mittlere  sein.  Man  darf  aber  nicht  allgemein 
fordern :  schwächer,  stärker  singen.  Die,  welche  einen  schwäch- 
lichen Stimmorganismus,  einen  wenig  geübten  haben,  müssen 
überhaupt  kräftiger  singen;  andere  dagegen  sollen  sich  mehr 
zurückhalten.  Solche  Bestimmungen  sind  im  ersten  Schuljahre 
am  dringendsten  und  fordern  viel  Prüfen  seitens  des  Lehrers. 
£ine  Ursache  des  Herunterziehens  ist  oft  auch  das  zu  langsame 
Singen.  Die  Melodie  ist  im  geforderten  Zeitmasse  vorzutragen. 
Der  Melodieteil  muss  in  seiner  Tonfolge  als  ein  Ganzes  auf- 
gefasst  werden»  wie  es  ja  auch  beim  Sprechen  des  Satzes  geschieht 
Die  Kinder  müssen  die  Melodieteile  kennen  und  ästhetisches 
Interesse  für  dieses  Kennen  besitzen.  Zum  Tonhalten  ist  aber 
auch  das  Tonvorstellen  erforderlich.  Die  Kinder  müssen 
für  die  gesungenen  Töne  von  Anfang  an  Zeichen  haben,  damit 
alle  Ellangverhältnisse  durch  Farben  klargestellt  werden.  Es 
sind  immer  nur  bestimmte  Melodiestellen,  die  das  Tonhalten  er- 
schweren, diese  sind  herauszugreifen  und  nach  der  Tonschrift 
zu  bestimmen.  Verfährt  so  der  Unterricht,  so  wird  er  schon 
im  1.  Schuljahre  das  Ton  halten  der  Kinder  erreichen. 

Wer  Sinn  für  das  Rhythmisch-Schöne  hat,  wird  auch  auf 
das  Singen  im  Takte  sehen.  Über  das  individuelle  Zeitmass 
war  schon  gesprochen.  Wir  müssen,  besonders  in  den  unteren 
Klassen,  dem  kindlichen  geistigen  Rhythmus  entsprechend  singen 
lassen.  Wie  der  gesprochene  Satz,  so  wird  auch  eine  Melodie- 
periode schwerlich  vom  Kinde  aufgefasst,  wenn  sie  zu  rasch 
oder  sehr  langsam  zu  Gehör  gebracht  wird.  Der  Lehrer  muss 
vor  aller  Einübung  das  Lied  im  Tempo  und  möglichst  gut  vor- 
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tragen,  die  Kinder  die  Melodie  in  ihren  Hauptztigen  auffassen 
lassen,  damit  sie  wissen,  warum  sie  üben.  Ist  die  Melodiefolge 
«rfasst,  so  kann  sie  auch  behufs  Tonausbildung  langsamer  ge- 
sungen werden. 

Das  rhythmische  Vorstellen  wird  durch  Freiübungen  in 
den  Erholungspausen,  durch  Taktgehen,  Taktschreiben,  später 
durch  den  Turnunterricht  gebildet.  Das  Schneller-  und  Lang- 
s&merwerden  des  Singens  liegt  hauptsächlich  am  geringen 
Atmen,  am  Tonaushalten,  am' Atmen  an  falscher  Stelle,  oder 
auch  oft  am  Fehlen  der  Atmungspausen. 

Wer  vom  irrationalen  Takt  nichts  wissen  will,  wird  ver- 
gebens viel  Mühe  auf  das  Singen  im  Takte  verwenden.  Das- 
selbe lernen  die  Kinder  mehr  durch  Einzelsingen,  denn  da 
erkennen  sie  erst  ihre  Fehler.  Im  Chore  halten  sie  die  Töne 
vielleicht  nicht  aus,  im  Einzelsingen  lassen  sie  ihre  vielen 
Pansen  weg,  kürzen  die  Töne  ab  und  singen  unrhythmisch. 
Kan  lasse  die  Kinder  auch  urteilen  über  die  Leistungen  Ein- 
zehier  oder  der  Gruppen.  Das  lautrichtige  und  schnelle 
Sprechen  des  Textes  ist  auch  hier  eine  unerlässliche  Vor- 
übung; die  Aussprache  ist  für  die  Schnelligkeit  der  Tonbildung 
von  Einfluss.  Solange  Melodie-  und  Textrhythmus  zusammen- 
fallen, wie  im  Sprechgesange,  ist  das  rhythmische  Sprechen 
des  Textes  dem  Singen  vorauszuschicken.  Sobald  aber  der 
Melodierhythmus  eigenartig  wird,  hat  jenes  wenig  Nutzen.^ 
Die  Menge  der  rhythmischen  unterschiede  ist  durch  den  Lieder- 
stoflf  vorgeschrieben. 

Die    dritte    Bedingung    des    schönen    Tonbildes    liegt    im 
Wechsel    von   Tonstärke  und  Tonschwäche,    in   der  Modula- 
tion.     Erst   müssen    die    Kinder    klangreine  Vokale   in    allen 
Stimmlagen  geben  können,  dann  nehmen    sie   die  Unterschiede 
von  Stärke   und  Schwäche  wahr.     Das  Hervorheben  des  Takt- 
accentes  hat  hauptsächlichen  Wert  für  Marsch-  und  Tanzlieder, 
ausserdem  auch  für  das  Lernen  im  Takte    singen,    sonst    aber 
darf   es  nicht   die   Hauptsache   des  Modnlatorisch-Schöneu  aus- 
machen,   das  vielmehr  in  der  Zu-  und  Abnahme   der  Tonstärke 
gemäss  der  Periodengliederung  sein  Wesentliches  findet.     Diese 
ästhetischen    Formen    gewinnt  das   Kind  im  sprachlichen  Vor- 
trage an  individuellen  Erscheinungen,    denn    dann   erst   hat  es 


^  Helm  ist  gegenüber  Schneider  derselben  Ansicht  nach 
fahrb.  Xm,  Erl.  SL 
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Die  Farbentafel  soll  wenigstens  1  m  lang  sein  und  10 
Felder  enthalten.  Die  Tafel  ist  schwarz  angestrichen,  mit 
grauen  Querleisten  versehen,  auf  welche  die  Farbentäfelchen 
gesetzt  werden.  Letztere  müssen  5  cm  Qnadratseite  haben. 
Im  Unterrichte  sind  an  der  Tafel  nur  die  Farben,  welche  den 
Melodieteil  veranschaulichen.  Man  braucht  nicht  gerade  das 
6.  Feld  für  Hellblau  zu  wählen,  denn  das  Feld  an  sich  veran- 
schaulicht keinen  Ton,  deutet  nur  die  Entfernung  an.  Die  ganzen 
und  halben  Tonschritt.e  werden  nur  durch  die  Farbenfolge  be- 
zeichnet; Gelb-Grün,  Violett-Rot  und  umgekehrt  deuten  stets  die 
Halbtonschritte  an.  Die  linke  Farbenfolge  zeigt  die  Verwendung 
für  authentische  Melodien,  Grnndten  oben  und  unten,  Rot-Rot, 
z.  B.  „Vom  Himmel  hoch,  da  komm  ich  her^,  die  rechte  Farben- 
folge für  plagale  Melodieen,  Tonika  (Rot)  in  der  Mitte,  z.  B. 
„Gott  des  Himmels  und  der  Erden ^.  Die  Farben  erleichtem 
nicht  bloss  das  Erfassen  der  Töne,  sondern  fördern  die  Selb8^ 
thätigkeit.  Singe  ich  eine  neue  Melodie  vor,  so  hören  die 
Kinder  bekannte  Ton  Wendungen  und  bezeichnen  sie  durch  Farben. 
Die  sogenannten  Brummer  beweisen  da  ihr  oft  recht  gutes 
Gehör.  Alle  Forderungen  über  Tonhöhe,  Tonhalten  und  Treffen 
werden  durch  Hinweis  auf  die  Farben  schnell  klar.  V^enn  eine 
Melodie  eingeübt  ist  und  aus  dem  Gedächtnis  gesungen  werden 
soll,  sind  Bewegungen  mit  der  Hand  oder  dem  Stabe  zur  Ver- 
anschaulichung der  Tonhöhe  oft  am  Platze  ^ 

Wurden  die  Tonvorstellnngen  in  den  ersten  beiden  Schul- 
jahren mit  Hülfe  der  Farben  ausgebildet,  so  ist  alsdann 
der  Übergang  zur  gebräuchlichen  Notenschrift  nicht 
schwierig.  Sobald  jemandem  das  Erlernen  und  Anwenden  dieser 
trotz  seiner  normalen  geistigen  Beschaffenheit  Schwierigkeiten 
bereitet,  so  liegt  das  an  der  Mangelhaftigkeit  seines  Tonvor- 
stellens.  Die  ersten  Schuljahre  müssen  darum  recht  planvoll 
in  der  Ausbildung  des  Tonvorsteilens  vorgehen.  Das  Interesse 
des  Schülers  haben  wir,  wenn  wir  die  Farben  anwenden,  wenn 
wir  nicht  rein  musik- theoretische ,  sondern  ästhetische  Be- 
trachtungen anstellen,  diese  sagen,  wieweit  jene  nötig  sind. 

Der  Umfang  der  Klangverhältnisse  erweitert 

obiger  Ansicht,  Helm  nicht.  Das  Seminarbuch  giebt  so- 
gar dem  Vorgeigen  den  Vorzag.  —  Das  Seminar  moss  für 
Lehrer  mit  musikalischem  Gehör  und  guter  Stimmbildung  sorgen» 
^  Die  Handbewegungen  Wigets,  Jahrb.  X,  266  sind  im 
Prinzip  recht  nützlich,  die  einzelnen  Haltungen  aber  immerhin 
schwierig  aufzufassen,  besonders  die  4.  und  6. 
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sich  mit  der  Zahl  der  Lieder.  Das  erste  Lied  bildet  die  leichten 
Teilschritte  im  Tetrachord  ans:  Sekunde  aufwärts,  kleine  Terz 
abwärts  Wenn  Chorton  f  ist,  würde  gesungen  ff  gg  ff  d. 
Dann  wird  die  abwärtsgehende  Tonreihe  von  der  6.  zur  1 .  Stufe, 
später  der  Septensprung  von  der  3.  zur  8.  Stufe,  die  Tonreihe 
von  1 — 5  aufwärts,  dabei  der  Halbtonschritt  aufwärts,  und  so 
allmählich  die  Tonreihe  von  der  8  bis  zur  1.  Stufe  abwärts 
und  die  leichten  Schritte  und  Sprtinge  aufwärts  geübt.  Die 
technischen  Hauptpunkte  sind  die  Halbtonschritte  aufwärts  mit 
den  ihnen  folgenden  .Ganztonschritten.  Den  Helmboltzschen 
Darlegungen  gemäss  muss  man  den  Leitton  als  grosse  Septime 
aufwärts  dem  2.  Schuljahre  aufsparen,  das  die  Tonleiter  auf- 
wärts fertig  stellt.^ 

Die  notwendigen  Übungen  schliessen  sich  am  besten  an 
jedes  Lied  an,  sonst  finden  sie  schwerer  das  Interesse  der 
Kinder;  das  gilt  unbedingt  für  das  erste  Schuljahr.  Auch  in 
späteren  Schuljahren  muss  man  immer  suchen,  an  das  gelernte 
lied  Übungen  anzuschliessen,  welche  vorbereiten  auf  ein  neues. 
Die  Übungen  sollen  nicht  der  Treffsicherheit  und  Klangbildung 
allein,  sondern  auch  der  Aussprache  dienen.  Viel  Übungen  auf 
la  oder  Solmisationssilben  haben  nicht  den  Wert,  als  wenn 
Wörter  mit  verschiedenen  Vokalen  und  schwierigen  Anfangs- 
und Endlauten  verwendet  werden.^ 


^  In  Praxis  der  Erziehungsschnle  Band  VII,  1  ist  der 
Lehrplan  für  das  erste  Schuljahr  nach  diesen  Grundsätzen  mit 
den  erforderlichen  Gesängen  aasgeführt. 

*  Diese  sehr  wichtige  Forderung  stellt  JosefineRichter 
70  n  Innfeld  geradezu  als  Grandsatz  der  Methodik  auf  in  ihrem 
bahnbrechenden  Werke:  Methodische  Entwicklung  des 
Sprachorganismus  für  den  Kunstgesang.  Neues  System. 
Q.  Ausgabe  —  Wien,  Jul.  Chmel.  Folgende  Worte  zur  Charak- 
seristik:  „Wie  kann  ein  do,  re,  mi,  fa,  so,  la,  si  eine  Vorübung 
lein  für  deutschen  Text,  und  wie  sollen  jahrelange  Übungen 
luf  dem  Vokal  a,  welches  die  Deutschen  ganz  unterschiedlich 
iussprechen  und  anders  ansetzen  als  die  Italiener,  von  erspriess- 
icher  Schalung  sein?  Diese  Übungen  auf  a  legen  die 
^prachorgane  lahm,  sie  werden  daher  unfähig  für  die 
iussDracne  deutschen  Textes  im  Gesänge.  In  der 
ieutscnen  Sprache  beherrscht  der  Konsonant  den  vokal,  analoe 
1er  Sprache  müssen  im  Sprachorganismus  die  Gesichts-  und 
Salsmuskeln  den  Kehlkopf  (Stimme),  und  im  Gesänge  muss  das 
i^ort  den  Ton  beherrschen.  Durch  einfache  Sprach-  und  G«- 
langsübungen  mit  Belassung  des  Sprachorganismus,  wie  er  ist 
und  wie  er  funktioniert,  läset  sich  die  Herrschaft  der  Mondteile 
ind  Muskeln  über  die  Stimme  nicht  erreichen.^* 
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Die  Vokalbildimg  bietet  geringere  oder  grössere  Schwierig- 
keiten: das  i  bildet  sich  am  harten  Gaumen,  e  im  Kehlkopfe, 
0  im  Rachen,  a  in  der  Brost,  n  und  ü  am  Lippenrande.  Der 
Stimmansatz  ist  sicherer,  wenn  dem  Vokale  ein  Konsonant 
vorangeht.  Wir  lassen  also  erst  ein  Wort  mit  anlautendem 
Konsonant,  dann  eins  ohne  solchen  üben.  Die  Wörter  wird 
man  möglichst  aas  dem  gebrauchten  Liedtexte  wählen.  Ist  das 
Interesse  der  Kinder  am  schönen  Gesang  in  den  sp&teren  Jahren 
erstarkt,  so  werden  sie  auch  grössere  Vorübungen  für  ein  neues 
Lied  als  notwendig  ansehen.  Übungen  zu  Beginn  einer  Ein- 
heit müssen  möglichst  kurz  sein,  damit  der  Schüler  für  die 
Einübung  des  Ganzen  noch  Kraft  genug  besitzt.  Die  Anordnung 
der  Lieder  hinsichtlich  des  technischen  Fortschrittes  macht  manche 
Vorübung  entbehrlich.  ^  Die  Übungen  sind  nur  soweit  zu  be- 
treiben, als  sie  zur  Vorbereitung  auf  den  Liederstoff  der  Volks- 
schule erforderlich  sind. 

Die  Grenzen  der  kindlichen  Stimme  nach 
Höhe  und  Tiefe  können  leicht  zum  Schaden  der  Kinder  über- 
schritten werden.  Werden  technische  Übungen  ohne  Hinsicht 
auf  bestimmte  Wendungen  des  neuen  Liedes  getrieben,  so  ist 
eine  Überanstrengung  leicht  möglich.  ^  Wenn  der  Lehrer  mit- 
singt, oder  wenigstens  vorsingt,  bildet  er  sich  leicht  ein  ürteü 
über  die  Grenze  der  Stimn^higkeit;  wenn  aber  der  Lehrer 
eine  hochgehende  Melodie  in  der  Notierung  des  Liederheftes 
geigt    und   so,    des    Transponierens  unkundig,   die  Kinder  mit 


^  HAlm^s  Liederauswahl  in  Rein  VIIL  Schuljahr  ent- 
spricht wohl  der  Konzentration,  zeigt  aber  nicht  genügenden 
Fortschritt.  Das  2.  Lied  ist  im  t.  Schuljahre:  „Weisst  du  wie- 
viel Sterne  stehen*';  das  6.  und  7.  ist  überhaupt  zu  schwer  ftir 
das  erste  Schuljahr 

*  Helm  betreibt  nach  Jahrb.  XV  p.  265  die  Vorübungen 
zielbewusst,  will  aber  die  neue  Melodie  durch  analytische 
Treff  Übungen  dermassen  vorbereiten,  dass  durch  sie  alle 
Wendungen  der  Melodie  geübt,  vorbereitet  sind.  Woher  be- 
kommen aber  die  Kinder  das  Interesse  für  so  umfangreiche  und 
schwere  Übungen?  Warum  werden  die  Kinder  mit  dem  Leitton 
fis,  grosser  Septime  aufw&rts,  so  sehr  geplagt,  da  doch  die 
Melodie  nur  bis  d  hinaufgeht,  der  Leitton  nier  der  tiefe  ist? 
Die  Vorübungen  haben  alle  Kraft  verbraucht,  ehe  das  Melodie- 
ganze auftritt.  Die  einzige  schwere  Stelle  der  Melodie,  die  mit 
a  gis  a  ist  gar  nicht  geübt  worden.  Das  hohe  g  der  Trernkbungen 
und  das  gis  der  Melodie  besagen,  dass  das  £ied  höchstens  ün 
8.  Schuljahre  f^esungen  wird.  Da  wären  alle  diese  Übungen 
nicht  nötig,   wir   lassen  singen  g/hd/ha/gfis/g;  Tonart 
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hohen  TOnen  plagt,  da  kommen  die  Kinder  nicht  zu  der  viel- 
gepriesenen Sangeslnst.  In  den  höchsten  und  tiefsten  Stimm- 
lagen ist  ihnen  das  Tonvorstellen  anmöglich.  Je  bequemer  die 
höchsten  Melodietöne  liegen,  desto  grösser  wird  die  Sangesfreude 
des  Schülers  sein.  Die  Thatsache,  dass  der  Chorton  mehrerer 
Klassen  verschieden  ist,  lässt  vermuten,  die  Kinder  einer  jeden 
Klasse  müssten  Vorliebe  für  bestimmte  Tonarten  haben.  Der 
Eigenton  des  Resonanzraumes  unseres  Singapparates  hat  Einfluss, 
besonders  bei  den  Kindern.  Wir  finden  auch,  dass  sie  in  dieser 
Tonart  reiner  singen,  als  in  jener,  als  z.  B.  in  der  Dur-Notierung. 
Singen  die  Kinder  in  Edur  besser,  als  in  Fdur,  so  lasse  ich  in 
E  singen,  notiert  kann  die  Melodie  in  F  sein.  Solche  Ab- 
änderungen werden  im  a  capella-Gesange  nicht  selten  gemacht. 
Das  Kind  beurteilt  die  Melodiefolge  nicht  nach  der  absoluten 
Höbe,  sondern  nach  den  Beziehungen  derselben  zum  Grundtone 
oder  zu  einem  anderen  Haupttone  des  Melodieteiles.  ^ 

Das  Tonhalten  im  Gesänge.  Halten  die  Kinder 
nicht  Ton,  so  kann  man,  von  geringen  Schwankungen  abgesehen, 
auf  viele  Mängel  des  Unterrichts  schliessen.  Mangelhaft  ist  da 
die  Tonbildung  und  das  Tonvorstellen.  Das  Atmen  muss 
wie  im  Sprechen  geschehen;  die  Vokale  müssen  ausgehalten 
werden,  rein  und  gleich  schön  in  jeder  Stimmlage  klingen;  die 
Anfangskonsonanten  sollen  entschieden  und  kurz  gebildet  werden, 
nach  ihnen  erklinge  rasch  der  Vokal.  Die  Übungen  mit  ver- 
schiedenen und  schwierigen  Wortformen  helfen  viel  zur  guten 


G-dor  ist  festgestellt;  dann  üben  wir  gleich  „ein  Wohlgefalln 
Gott  an  uns  hat^'  and  zwar  g/ah/ch/ag/a  (Nik.  Dezius 
hat  g,  nicht  gis,  gesetzt)  and  dann  ^/ah/cb/a  gia  /  a.  Diese 
Stelle  wird  gut  geübt,  darauf  smgen  die  Elinder  die  ganze 
Melodie.  Wie  umfangreich  müssten  jene  analytischen 
Treffübungen  sein,  wenn  eine  Melodie  wirklich 
schwer  wäre! 

^  Helm  stellt  die  Lieder  einer  Tonart  zusammen  (Jahrb. 
XVt  268)  and  lässt  so  die  Kinder  zum  Begriffe  dieser  bestimmten 
Tonart  gelaneen.  Die  Unterscheidungen  absoluterTonhöhen 
sind  für  Kinder  so  schwierig,  dass  wir  hierzu  keine  Zeit  ver- 
brauchen möchten.  Die  Kinder  stört  es  nicht,  wenn  sie  ein  in 
C  notiertes  Lied  in  Cis  oder  H  singen.  Ein  Tonstück  kann  uns 
sehr  gefallen,  wir  können  die  ästhetischen  Verhältnisse  in  den 
Haaptzügen  wahrnehmen  und  brauchen  die  Tonart  des  Stückes 
gar  nicht  zu  kennen.  Wenn  die  ELinder  für  sich  ein  Lied  singen, 
so  kümmern  sie  sich  nicht  um  die  absolute  Tonhöhe,  sie  singen 
es  in  bequemer  Stimmlage,  ihr  Sprech  ton,  ihre  Stimmregister 
spielen  die  Hauptrolle. 
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Tonbildang.  Fast  jedes  Lied  zeigt  die  Notwendigkeit  zu  solchen 
Übungen.  Hierher  gehören  noch  besondere  Regeln:  Die  tief- 
klingenden Vokale  n,  o,  ö  sind  laut  und  mit  viel  Atem  zn 
singen;  Der  Atem  wird  für  die  letzten  Töne  des  Verses  auf- 
gespart; wenn  wir  einen  Ton  mehrmals  nach  einander  singen, 
drängen  wir  ihn  hinauf,  als  sollte  er  höher  werden;  die  auf- 
wärtsgehenden Ganztonschritte,  besonders  die  von  4  zu  5,  müssen 
gehörig  hoch,  die  abwärtsgehenden  aber  recht  knapp  genommen 
werden;  das  Umgekehrte  wird  gern  gemacht,  weil  es  leichter 
ist.  Die  Schüler  müssen  entweder  in  der  ganzen  Melodie  oder 
in  den  verschiedenen  Teilen  je  einen  Ton  besonders  beachten, 
welcher  immer  die  gleiche  Höhe  haben  soll.  Alle  diese  Regeln 
werden  schon  bei  der  Einübuug  gestellt,  natürlich  nicht  auf 
einmal.  Die  Methode  aber  stellt  die  Liederteile  zusammen,  deren 
Übung  die  Notwendigkeit  der  Regel  darthut.  Die  Tonstärke 
soll  nur  eine  mittlere  sein.  Man  darf  aber  nicht  allgemein 
fordern :  schwächer,  stärker  singen.  Die,  welche  einen  schwäch- 
lichen Stimmorganismus,  einen  wenig  geübten  haben,  müssen 
überhaupt  kräftiger  singen;  andere  dagegen  sollen  sich  mehr 
zurückhalten.  Solche  Bestimmungen  sind  im  ersten  Schuljahre 
am  dringendsten  und  fordern  viel  Prüfen  seitens  des  Lehrers. 
£ine  Ursache  des  Herunterziehens  ist  oft  auch  das  zu  langsame 
Singen.  Die  Melodie  ist  im  geforderten  Zeitmasse  vorzutragen. 
Der  Melodieteil  muss  in  seiner  Tonfolge  als  ein  Ganzes  auf- 
gefasst  werden,  wie  es  ja  auch  beim  Sprechen  des  Satzes  geschieht. 
Die  Kinder  müssen  die  Melodieteile  kennen  und  ästhetisches 
Interesse  für  dieses  Kennen  besitzen.  Zum  Tonhalten  ist  aber 
auch  das  Tonvorstellen  erforderlich.  Die  Kinder  müssen 
für  die  gesungenen  Töne  von  Anfang  an  Zeichen  haben,  damit 
alle  Klangverhältnisse  durch  Farben  klargestellt  werden.  Es 
sind  immer  nur  bestimmte  Melodiestellen,  die  das  Tonhalten  er- 
schweren, diese  sind  herauszugreifen  und  nach  der  Tonschrift 
zu  bestimmen.  Verfährt  so  der  Unterricht,  so  wird  er  schon 
im  1.  Schuljahre  das  Tonhalten  der  Kinder  erreichen. 

Wer  Sinn  für  das  Rhythmisch-Schöne  hat,  wird  auch  auf 
das  Singen  im  Takte  sehen.  Über  das  individuelle  Zeitmass 
war  schon  gesprochen.  Wir  müssen,  besonders  in  den  unteren 
Klassen,  dem  kindlichen  geistigen  Rhythmus  entsprechend  singen 
lassen.  Wie  der  gesprochene  Satz,  so  wird  auch  eine  Melodie- 
periode schwerlich  vom  Kinde  aufgefasst,  wenn  sie  zu  rasch 
oder  sehr  langsam  zu  Gehör  gebracht  wird.  Der  Lehrer  muss 
vor  aller  Einübung  das  Lied  im  Tempo  und  möglichst  gut  vor- 
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agen,  die  Kinder  die  Melodie  in  ihren  Hauptztigen  auffassen 
ssen,  damit  sie  wissen,  warum  sie  üben.  Ist  die  Melodiefolge 
fasst,  80  kann  sie  auch  behufs  Tonausbildung  langsamer  go- 
ngen werden. 

Das  rhythmische  Vorstellen  wird  durch  Freiübungen  in 
n  Erholungspausen,  durch  Taktgehen,  Taktschreiben,  später 
irch  den  Turnunterricht  gebildet.  Das  Schneller-  und  Lang- 
merwerden  des  Singens  liegt  hauptsächlich  am  geringen 
tmen,  am  Tonaushalten,  am' Atmen  an  falscher  Stelle,  oder 
ich  oft  am  Fehlen  der  Atmungspausen. 

Wer  vom  irrationalen  Takt  nichts  wissen  will,  wird  ver- 
ebens  viel  Mühe  auf  das  Singen  im  Takte  verwenden.  Das- 
ilbe  lernen  die  Kinder  mehr  durch  Einzelsingen,  denn  da 
rkennen  sie  erst  ihre  Fehler.  Im  Chore  halten  sie  die  TOne 
ielleicht  nicht  aus,  im  Einzelsingen  lassen  sie  ihre  vielen 
'aasen  weg,  kürzen  die  Töne  ab  und  singen  unrhythmisch, 
[an  lasse  die  Kinder  auch  urteilen  über  die  Leistungen  Ein- 
elner  oder  der  Gruppen.  Das  lautrichtige  und  schnelle 
prechen  des  Textes  ist  auch  hier  eine  unerlässliche  Vor- 
biing;  die  Aussprache  ist  für  die  Schnelligkeit  der  Tonbildung 
on  Einfluss.  Solange  Melodie-  und  Textrhythmus  zusammen- 
lUen,  wie  im  Sprechgesange,  ist  das  rhythmische  Sprechen 
ra  Textes  dem  Singen  vorauszuschicken.  Sobald  aber  der 
^elodierhythmus  eigenartig  wird,  hat  jenes  wenig  Nutzen.^ 
ie  Menge  der  rhythmischen  unterschiede  ist  durch  den  Lieder- 
off vorgeschrieben. 

Die  dritte  Bedingung  des  schönen  Tonbildes  liegt  im 
Techsel  von  Tonstärke  und  Tonschwäche,  in  der  Modula- 
on.  Erst  müssen  die  Kinder  klangreine  Vokale  in  allen 
imnüagen  geben  können,  dann  nehmen  sie  die  Unterschiede 
m  Stärke  und  Schwäche  wahr.  Das  Hervorheben  des  Takt- 
icentes  hat  hauptsächlichen  Wert  für  Marsch-  und  Tanzlieder, 
isserdem  auch  für  das  Lernen  im  Takte  singen,  sonst  aber 
id  es  nicht  die  Hauptsache  des  Modnlatorisch-Schöneu  aus- 
achen,  das  vielmehr  in  der  Zu-  und  Abnahme  der  Tonstärke 
mAsA  der  Periodengliederung  sein  Wesentliches  findet.  Diese 
ithetischen  Formen  gewinnt  das  Kind  im  sprachlichen  Vor- 
age  an  individuellen  Erscheinungen,    denn    dann   erst   hat  es 


^  Helm  ist  gegenüber  Schneider  derselben  Ansicht  nach 
khrb.  Xm,  £rl.  8L 


56  BiCH.  LöwEi 


ein  Interesse,  dieselbe  im  Gesänge  darzustellen,  was  ihm  noi 
auch  nicht  schwer  fällt. 

Der  Liederstoff  der  Volksschale  nmfasst  re 
ligiöse  und  weltliche  Volkslieder,  von  welchen  die  modernen  in 
ganzen  schwieriger  sind,  als  die  altdeutschen.  Soweit  Kunst 
lieder  volkstümlich  sind  oder  ihrer  schönen,  leicht  fasslichei 
Form  wegen  es  werden  möchten,  gehören  sie  in  den  Lehrplan 
denn  sie  geben  dem  Schüler  eine  Ahnung  von  der  eigentlichei 
Tonkunst.  So  nur  kann  die  musikalische  Bildung  des  Volkes 
vorwärtskommen.  Der  mehrstimmige  Gesang  ist  für  die  mu 
sikalische  Ausbildung  notwendig,  zulässig  aber  nur  in  einen 
dem  kindlichen  Stimmorganismus  angemessenen  Umfange.  Das 
Lied  soll  für  immer  lebendig  bleiben,  deshalb  soll  es  mit  den 
Gedankenkreise  des  Zöglings  eng  verbunden  sein.  Die  Kon 
zentration  richtet  sich  vorwiegend  nach  dem  Gesinnungsunter 
richte,  dann  nach  dem  Schulleben  und  dem  Leben  des  Kinder 
überhaupt.^  Die  Konzentration  erstreckt  sich  aber  auch  au: 
die  Ästhetik,  ein  bewusstes  Gefallen  muss  das  Kind  am  Lied^ 
finden,  damit  es  dasselbe  auch  später  noch  gern  singt. 

Wenn  wir  die  Musikgeschichte  übersehen ,  si 
finden  wir  manches,  was  dem  Unterricht  wertvoll  wäre.  Ancl 
Einzelheiten,  z.  B.  über  ein  Lied,  finden  das  Interesse  dei 
Kindes,  wenn  sie  nur  im  Zusammenhang  mit  dem  übrigen  Wissei 
auftreten.  Der  Mensch  soll  auch  später  Gedanken  für  gut« 
Unterhaltung  haben,  und  zu  dieser  gehört  die  Musik;  er  sol 
das  Bedürfnis  haben,  von  dem  oder  jenem  Komponisten  etwa) 
zu  hören  (Kirchenmusik).  Musikgeschichte  mögen  wir  nich 
lehren,  aber  manche  ihrer  Episoden  beleben  geradezu  den  Ge 
schichtsuhterricht.  Sollten  die  Kinder  nicht  hören  wollen,  wi< 
die  alten  Deutschen  den  Gesang  auch  ohne  Institute  pflegten 
wie  sie  die  Wyhnacht,  im  Mittelalter  das  Christfest  feierten 
wie  der  Kirchengesang  vor  der  Reformation  war?  Sollte  e: 
nicht  von  Wert   sein,    wenn  sie  etwas    von  Bach    und    seine: 


^  Ziller,  GrondleRung  p.  446:  „Der  Gesang  muss  bei  allei 
bedeutenden  Anlässen  des  häuslichen,  Schul-  und  gesellschaft 
liehen  Lebens,  die  das  Kind  mit  warmem  Gefühle  begleitet,  e: 
muss  bei  bedeutsamen  Zeit-  und  Schulabschnittenj  bei  erheben 
den  und  ergreifenden,  bei  feierlichen  und  festlichen  Gelegen 
heiten,  bei  der  Freude  der  Arbeit  und  der  Erholung  u.  s.  w.  zu: 
Anwendung  kommen,  er  muss  den  scharf  ausgeprägten  Gefühlen 
die  im  Sachunterriohte,  im  Verkehre  mit  der  Natur,  im  Schul 
leben  vorkommen,  einen  bestimmten  Ausdruck  geben*  S 
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Mattbänspassion  hOren,  damit  sie  später  bei  Gelegenheit  wenig- 
stens mit  etwas  Interesse  ein  Kirchenkonzert  anbOren?  Am 
meisten  dient  die  Mnsikgescbichte  da  dem  Oescbicbtsonterrichte, 
wo  de  das  Volksleben  scbildert  und  dem  Zöglinge  altdeutsche 
lieder  der  kirchlichen  nnd  weltlichen  Feste  des  Mittelalters 
bietet.  Die  mnsikgeschichtlichen  Beiträge  müssen  dem  Ge- 
dankenkreis der  Kinder  angepasst,  also  verständlich  and  in- 
teressant sein,  sie  können  anmöglich  in  bunter  Reihe  gegeben, 
sondern  sollen  dem  Geschichtsunterricht  angeschlossen  werden  und 
mit  diesem  Kulturbilder  schaffen.  Kommen  biographische  Ab- 
risse vor,  so  liegt  deren  Wert  nicht  in  Geburts-  und  Sterbejahr, 
Titeln  und  Ämtern  der  Personen,  sondern  in  ihrem  Wirken  für 
das  Volk  und  in  ihrem  vorbildlichen  Leben  und  Handeln.  Wer 
nach  Zeit  und  Ursache  der  Entstehung  eines  Liedes  oder  nur 
dei*  Melodie  nachliest,  wird  auch  seinen  Unterricht  erspriesslich 
gestalten. 

Unter  Hinweis  auf  das  Mher  Gesagte  sei  noch  des 
Ästhetischen  gedacht.  Schön  singen  kann  der  Schüler 
erst,  wenn  er  den  technischen  Anforderungen  des  Liedes  ge- 
wachsen ist.  Ästhetisches  liegt  dem  Unterricht  nach  zwei 
Seiten  vor:  der  Schüler  soll  ein  Lied  schön  singen,  er  soll  aber 
auch  die  schöne  Melodieform  begreifen.  Jenes  kann  er  auch, 
ohne  zu  wissen,  warum  er  gerade  so  singen  soll;  es  wäre  ihm 
da  eingelernt  worden.  Weiss  der  Schüler  das  Warum,  so  haben 
wir  immer  weniger  Arbeit,  und  der  Schüler  wird  gebildet.  Er 
soll  zum  System  des  guten  Vortrages  gelangen.  Einen  Grund- 
satz erkennt  er  dort  am  besten,  wo  dessen  Befolgung  oder 
Nichtbefolgung  in  die  Augen  springt.  Es  genügt,  wenn  die 
Einheit  nur  einen  Grundsatz  ergiebt.  Die  Methode  erstreckt 
sich  dann  auf  früher  gelernte  Lieder.  Manche  Forderungen  des 
schönen  Gesanges  erfüllt  der  Schüler  erst,  wenn  er  Einsicht  in 
den  Melodiebau,  in  die  schöne  Form  gewonnen  hat.  Die  Mo- 
dulation richtet  sich  fast  nur  nach  der  Melodiegliederung.  Die 
Betrachtungen  über  ästhetische  Formen  sollen  nicht  Mittel  zum 
Zweck  bleiben,  sie  müssen  in  Zusammenhang  gebracht  werden 
und  dem  Zögling  die  Grundsätze  für  einen  guten  musikalischen 
Geschmack  ergeben. 

Der  Gesanglehrer  soU  auch  das  körperliche  Wohl 
des  Kindes  bedenken.  Der  Gesang  kräftigt  den  ganzen  Sprach- 
organismus, besonders  die  Lungen.  Leicht  aber  kann  im  Über- 
eifer die  Stimme  überangestrengt  werden,  im  mehrstimmigen  Ge- 
sänge durch  häufiges  und  langes  Singen  hoher  Töne,  am  meisten 
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aber  durch  zu  lautes.  Wechseln  Einzel-  und  Gmppengesang 
mit  Chorgesang,  so  findet  der  Schüler  auch  Erholongspaosen. 
Zu  schweren  Freiübungen  (im  Turnen)  darf  nicht  gesungen 
werden,  auch  nicht  immer  bei  Spaziergängen.  Im  Winter  kann 
das  erhitzte  Stimmorgan  leicht  erkältet  werden.  Am  nach- 
teiligsten ist  aber  die  schlechte  Luft  des  Schulzimmers,  die  das 
Kind  beim  Singen  in  tiefen  Zügen  einatmet.  Man  sorge  für 
massig  warme,  etwas  feuchte,  staubfreie  Luft.  Das  Atmen 
durch  die  Nase  dient  nicht  nur  der  Stimmbildung,  sondern  auch 
der  Lunge. 

Die  methodische  Einheit. 

Bei  Aufstellung  methodischer  Grundsätze  für  den  Gesang- 
unterricht muss  man  zweierlei  auseinander  halten:  Text  und 
Melodie.  Jener  weist  durch  seine  Gedanken  auf 
die  Konzentration  mit  dem  Sachunterrichte 
hin.  Die  Melodie  und  das  Singenlernen  sind  aber  doch  die 
Hauptsache  für  den  Gesangunterricht.  Der  technische  Fort- 
schritt vmrd  den  Schuljahren  durch  den  Lehrplan  zuerst  ange- 
wiesen. Der  Text- Konzentration  zu  Liebe  darf  man  einer 
Altersstufe  nicht  zu  schwere  Gesänge  zumuten.  Man  kann  ja 
den  Text  vorläufig  lernen  lassen.  Der  Gesangunter- 
richt hat  aber  seine  ei  gen  t  um  lieh  e  K  onzen - 
tration  in  den  ästhetischen  Betrachtungen 
in  demselben  Grade,  in  welchem  sie  der  Re- 
ligionsunterricht in  d  en  religio  s-si  ttli  eben 
Grundsätzen  findet,  die  er  aus  den  Geschichten  ge- 
winnt. Die  Lieder  aber  finden  hinsichtlich  ihrer  Texte  ge« 
nügende  Verbindung  mit  den  Hauptgedankenkreisen,  wenn  sie 
zu  Konzentrations-  und  Kultnrbildem  verwendet  werden.  Letztere 
bieten  die  günstigste  Konzentration,  wenn  das  Lied  zu  der  Ge- 
schichte in  Beziehung  tritt,  mit  welcher  es  historisch  auch 
zusammenhängt;  das  gilt  von  allen  historischen  Liedern.  Der 
technische  Fortschritt  ist  also  zuerst  fest- 
zustellen und  nach  ihm  das  Lieder  m  ate  ri  al  in 
grosse  Gruppen  zu  bringen,  dann  werden  die 
Gesänge  unter  Rücksichtnahme  auf  den  übrigen 
Unterrichtsplan  ausgewählt  und  ihrem  Texte 
nach  möglichst  den  einzelnen  Unterrichtsein- 
heiten zugesellt.  Die  Texte  werden  im  betreffenden 
Unterrichtsfache  erläutert  und  gelernt.     Es  wird  aber  immerhin 
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Yorkommen,  dass  der  Gesanganterricht  ein  Lied  behandelt, 
dessen  Text  noch  nicht  bekannt  ist.  Da  hat  er  die  .V  o  r  - 
arbeit,  die  Gedanken  des  Textes  in  Beziehung  zum  Vor- 
stellen des  Kindes  zu  setzen  und  den  Text  einzuprägen.  Er 
wird  sich  möglichst  kurz  fassen,  aber  doch  das  Kind  so  ver- 
traut mit  den  Gedanken  jenes  machen,  dass  es  im  Lied  den 
Ausdruck  der  Gemütsstimmung  findet.  Ein  Lied  mit  gering- 
wertigem Texte  soll  man  nicht  singen  lassen. 

Das  Ziel 

besteht  im  Vorsingen  des  Liedes  Seiten  des  Lehrers.  ^ 

Analyse. 

a)  Der  Text  wird  gut  und  geläufig  gesprochen,  schwierige 
EuDSonanten  sollen  nicht  später  das  Singen  hemmen.  Lässt 
die  Textgliederung  auf  die  Melodiegliederung  schliessen, 
80  wird  jene  kurz  betrachtet  und  als  Formmuster  für  die  Me- 
lodie angesehen. 

b)  Wiederholtes  Vorsingen  des  Lehrers.  Die  Kinder  hören 
die  Wendung  eines  bekannten  Liedes  wieder, 
welche  sie  singen;  sie  nennen  Stellen  der  Melodie,  die  ihnen 
besonders  gefallen.  Dazu  muss  der  Lehrer  mehrmals  vorsingen. 
Sie  hören,  welche  Teile  gleich  klingen,  wiederholt  werden, 
andere  dagegen,  welche  eigenartig  gestaltet  sind. 

Die  Kinder  haben  die  neue  Melodie  genügend  gehört,  sie 
wissen  was  zu  erarbeiten  ist,  sie  kennen  auch  die  Melodiestelle, 
welche  die  Hauptarbeit  bieten  wird. 

Synthese. 

Der  Lehrer  notiert  die  Melodie,  singt  sie  nach  der  No- 
tierung vor.     So  wäre   es  bei  schwierigen  Melodieen.     In   den 

'  Schneider  will  (Jahrb.  XUl  p.  85)  das  Lied  nicht  eher 
den  Kindern  als  Ganzes  zu  Gehör  bringen,  als  bis  sie  die  Teile 

Stiemt  haben,  worauf  sie  durch  das  Singen  des  Ganzen  zum 
öhepnnkte  des  Interesse  kämen.  Für  alle  technischen  Be- 
th&tigtuigen  aber  ist  das  Vorbild  die  Anschauung  und  das  Ziel. 
Ein  Sonstschönes  kann  nicht  wie  ein  Lehrsatz  durch  Schluss- 
folgerongen  gefunden  werden.  Das  Interesse  haftet  nicht  am 
einzelnen  Melodieteile,  sondern  an  den  Verhältnissen  der  Teile. 
Der  Höhepunkt  des  Interesse  liegt  in  der  ästhetischen  Würdigung 
(Assoziation). 
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ersten  zwei  Jahren  wären  die  Farben  an  die  Tafel  zu  setzeiL 
Von  grossem  Vorteil  ist  es  aber,  wenn  die  Kinder  die  Ton- 
schritte nach  dem  Gehörten  selbst  durch  die  (Farben)  Noten 
bestimmen  können.  Sind  die  Kinder  vom  1.  Jahre  ab  ge- 
übt, in  Tönen  zn  denken,  so  leisten  sie  bald  viel. 

Die  schweren  Melodieteile  werden  zuerst  geübt,  weil  sie 
am  anstrengendsten  sind.  Bei  der  Einübung  werden  Gruppen 
gebildet,  sodass  die  Schüler  auch  ruhen  und  hören  können. 
Während  der  Einübung  stellen  wir  schon  die  Forderungen, 
welche  unbedingt  erfüllt  werden  müssen,  z.  B.  die  des  Ton- 
haltens. Wird  nicht  Ton  gehalten,  so  ist  abzubrechen.  Die 
schwierige  Stelle  wird  hervorgehoben.  Man  lässt  einen  schwer- 
fälligen Sänger  singen,  denn  er  belehrt  uns,  dass  wir  etwas 
deutlich  stellen  müssen,  was  wir  vielleicht  als  selbstverständlich 
ansahen.  Liessen  wir  aber  beim  Herunterziehen  weiter  singen, 
so  würde  nur  verdorben.  So  ist  auch  das  gedankenlose  Singen 
ausgeschlossen.  In  der  Regel  muss  in  der  ersten  Stunde  das 
Lied  (Volkslied)  eingeübt  sein.  Den  Abschluss  der  Synthese 
bildet  die  Wiederholung  der  Forderungen,  welche  im  Verlaufe 
eintraten.     Dabei  erfolgt  Einzelsingen. 

Assoeiation  (A). 

Sie  befasst  sich 

I.  nur  mit  dem  gelernten  Liede. 

1.  Betrachtung  der  Haupttöne  in  der  Melodie,  oder  des 
einen,  der  oft  wiederkehrt  (Tonhalten).  Jeder  Betrachtung 
folgt  das  Singen  von  Gruppen  oder  Einzelner,  damit  die  übrigen 
hören  und  urteilen. 

2.  Vergleichung  der  Melodieteile  nach  Tonhöhe,  Klang- 
folgen, Tonwendungen  und  Bewegung.  Herausheben  des  Gleich- 
artigen, der  Gegensätze. 

8.  Strenges  Singen  im  Takte  lässt  erst  die  rhythmischen 
Verschiedenheiten  klar  hervortreten. 

4.  Ästhetische  Würdigung  der  Melodie.  Das  besonders 
Gefällige  wird  hervorgehoben.^ 

^  Wir  werden  da  von  Tonsilben,  Tonreihen,  Dreiklang^- 
folgen  u.  a.  reden,  aber  nur,  am  die  ästhetische  Würdigung^  zu 
begründen.  Helm  gelangt  (Rein  Vm.  Schuljahr)  nur  su  einer 
Systematisierong  der  musikalischen  Elemente,  su  einer  korsen 


Die  StelloBg  des  Gesanganterrichts  etc.  61 

5.  Nach  der  Melodiegliederong  richtet  sich  der  Vortrag 
Ton  Stärke  und  Schwäche.     Einübung  des  Modnlatorischen. 

IL  Vergleich  mit  gelernten  Liedern, 

welche  eine  ähnliche  oder  anffäUig  verschiedene  Melodieform 
aufweisen.     Gewinnung  ästhetischer  Gesichtspunkte. 

Das  System  (zu  A): 

a)  ordnet  die  gefundenen  Formen,  setzt  sie  ins  rechte  Ver- 
hältnis zu  den  schon  bekannten  und  findet  mitunter  auch  neue 
Gesichtspunkte. 

b)  Ein  Eulturbild  oder  Eonzentrationsbild  wird  geschaffen. 

Die  erweiterte  Association  (B) 

wird  nicht  in  jeder  Einheit  stattfinden,  kann  auch  ausserhalb 
derselben  vorgenommen  werden. 

Die  erkannte  schöne  Form  des  Liedes  wird  mit  solchen 
anderer  Gebiete  verglichen,  z.  B.  Ton-  mit  Farbenbild.  Dies 
könnte  auch  dem  anderen  Unterrichtsfache  zufallen,  muss  aber 
wirklich  stattfinden.  Der  Gesangunterricht  wird  am  besten 
diese  erweiterten  ästhetischen  Betrachtungen  fibemehmen. 

Dieser  Association  folgt  ein  System,  welches  der  allge- 
meinen ästhetischen  Bildung  dient. 

Methode. 

1.  Nach  einer  schwierigen  Melodiestelle  bilden  wir  eine 
Übung,  welche  dem  Fortschritte  im  Technischen  dient;  oft  kann 
man  durch  solche  Übungen  schon  das  neue  Lied  vorbereiten.^ 

2.  Eine  Vortragsform,  z.  B.  Taktsingen,  Accentuieren, 
Modulation  wird  auf  frfiher  gelernte  Lieder  angewandt. 

3.  Ein  Fehler  in  der  Einübung  veranlasst  die  Wieder- 
holung solcher  Lieder,  welche  denselben  Fehler  zuliessen,  z.  B. 
ungenfigendes  Aushalten  des  Tones,  Übersehen  der  Pausen, 
falsches  Atmen. 

4.  Für  eine  bestimmte  schöne   Form  werden  Lieder  ange- 

G^neralbasslehre.  Viele  Menschen  haben  Wohlgefallen  an  ganz 
bestimmter  Musik,  ohne  einer  Kenntnis  der  Musiktheorie  tell- 

sn  sein.  

'^  S.  Helms  Präparationen  im  Vlll.  Sohulj.  von  Rein. 


62  RiCH.  LöWE: 


geben    and  gesungen,   z.  B.  Melodieschlass   mit  Leitton,    Drei- 
teilung der  Strophe. 

5  Wiederholung  von  Liedern  nach  einem  technischen  6e 
Sichtspunkte,  z.  B.  hinsichtlich  der  Dnrchgangsnoten  grössere! 
Tonbindungen. 

6.  Einzel-  und  Gruppensingen,  um  die  Stimme  zu  prüfen 
und  Elanggruppen  zu  erzeugen  (vorbereitend  für  die  Auffassung 
des  Phonetischen). 

7.  Pflege  des  Solo-  (mit  Chor-)  Gesang. 

8.  Die  Kinder  stellen  sich  Gesänge  zu  einem  bestimmten 
Zwecke  zusammen,   für  Spiel,    Spaziergang,   Feier  eines  Festes. 

Die  eigentliche  Einübung  des  Liedes  kann  nicht  der  letzten 
Formalstufe  zufallen,  findet  vielmehr  in  der  Synthese  und  zum 
Teil  noch  in  der  Association  statt,  denn  die  ästhetische  Be- 
trachtung der  Association  kann  erst  zum  Abschluss  gelangen, 
wenn  die  Bewältigung  des  Technischen  erfolgt  ist. 


IV.   Der  Lehrplan. 

In  diesem  Entwürfe  wird  die  Unterrichtsarbeit  hinsichtlich 
des  Ästhetischen  umfänglicher  angeführt,  weil  wirkliche  Be- 
trachtungen über  das  Schöne  nur  hier  und  da  im  Unterrichte 
zu  finden  sind.  Alle  folgenden  Einzelziele  kann  man  im  Gesang- 
unterricht einer  achtklassigen  Volksschule  erreichen,  ohne  dass 
man  für  den  Gesang  mehr  Zeit  verwenden  müsste,  als  der 
Stundenplan  erlaubt,  im  ersten  Schuljahre  zwei  halbe  Stunden, 
in  den  folgenden  zwei  ganze  wöchentlich.  Notwendig  ist  aber, 
dass  schon  im  ersten  Schuljahre  das  Ziel  erreicht  wird.  Der 
auf  die  Schuljahre  verteilte  Liederstoff  umfasst  nur  altdeutsche 
Gesänge,  welche  nach  den  verschiedenen  Richtungen  hin  bekannt 
werden  sollen.  Die  modernen  Volkslieder  sind  nur  in  die 
ästhetische  Betrachtung  gezogen  worden;  eine  Auswahl  und 
Gruppierung  der  allbekannten  Volkslieder  durfte  ich  mir  wohl 
ersparen. 

I.  Schulljahr. 

I.  Technisches.  Entwicklung  der  Gesangsmelodie  ans 
der  Sprachmelodie.  Intervalle  der  abwärtsgehenden  dia- 
tonischen  Beihe,   Unterschiede    der   Acht-    (authentiBchen)  und 
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Fanf  (plagalen)-  Beihe;  Stellung  der  Halbtonschritte  in  denselben. 
Die  Ausbildung  des  Rhythmischen  erstreckt  sich  auf  den 
zwei-,  vier-  und  dreiteiligen  Takt,  auf  die  Pansen  in  demselben, 
aaf  das  Verspaar  und  die  einfache  Gliederung  der  Melodiestrophe. 
Die  korrekte  Aussprache  der  einfachen  und  doppelten  Selbst- 
laute und  der  Mitlaute  ist  unbedingt  zu  erreichen.  Die  Schüler 
werden  gewöhnt  an  richtige  Körperhaltung,  Mundstellung, 
richtiges  Atmen,  rechte  Tonbildung  und  an  Tonhalten.  Die 
Klänge  werden  durch  Farben  bezeichnet.  Das  Rhythmische 
wird  anfangs  nicht  fixiert,  weil  es  das  der  Sprache  ist  Es  ist 
hier  vor  Auffassung  der  Klänge  eingeübt.  Später  werden  ein- 
fache Zeichen  angewandt:  ^  —  för  Tonlängen  und  ,  ;  für  Pausen. 
Schon  im  ersten  Jahre  können  wir  die  Kinder  gewöhnen,  nach 
dem  Taktieren  des  Lehrers  zu  singen. 

Altdeutsche  Lieder:  Nun  schlaf  mein  liebes 
Kindelein  (Böhme,  Altdeutsch.  Liederbuch  Nr.  493)  —  Unsre 
lieben  Hühnerchen  (Böhme  Nr.  505). 

II.  Ästhetisches.  Die  Form  des  Charakte- 
ristischen wird  gefunden:  Nachahmungen  durch  Wechsel 
in  der  Tonhöhe  und  Tonbewegung;  Nachahmungen  von  Tier- 
stimmen, des  Kukuk,  Finken,  Hahnes,  der  Ziege;  des  Fallens, 
darch  herabsteigende  Tonreihe,  des  Aufspringens,  durch  Tonsprung 
in  die  Höhe.  Vergleiche  der  Melodieteile  ergeben,  dass  be- 
stimmte Teile  gleich  kUngen,  manche  aber  anders.  Die  Klar- 
stellung einfacher  Unterschiede  erleichtert  schon  hier  das  Erfassen 
der  Melodie. 

II.  Schnlljahr. 

I.  Technisches.  Sämtliche  Tonschritte  der  auf- 
nnd  absteigenden  Durtonleiter,  die  hauptsächlichen  Intervalle 
derselben,  die  Tonfolgen  der  Hauptdreiklänge.  Tonbindungen 
auf  eine  Textsilbe.  Das  Rhythmische  wird  durch  Noten- 
zeichen dargesteUt,  die  Klänge  noch  durch  Farben.  Lieder 
im  2-,  4-,  3-  und  Gteiligen  Takte. 

Altdeutsche  Lieder:  Joseph,  lieber  Joseph  mein  — 
Weihnachtslied  (Böhme  Nr.  521);  Jesus  der  ging  den  Berg^ 
lunan  —  Passionslied  (Böhme  Nr.  548);  Erstanden  ist  der 
l^eilge  Christ  —  Osterlied  (Böhme  554). 

EL  Ästhetisches. 

a.  Der  Taktaccent,  ausgehend  vom  Wortaccent;  Taktieren. 
Die  Klangy erhältnisse  in  der    Durtonleitei ,. 
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Zusammenflingen  der  drei  Töne  eines  Dreiklanges,  Hervorheben 
der  Melodieen,  welche  Dreikläng^e  vorwiegend  darstellen.  Der 
Melodieschluss  gefällt,  wenn  die  Melodie  in  den  Ghnndton 
gedrängt  wird,  entweder  von  oben  herab  oder  dorch  den  Leit- 
ton (7.  Stufe)  aufwärts.  Die  Melodieteile  werden  denen  des 
Textes  gegenübergestellt.  Der  Beim  bezeichnet  die  Verse 
des  Textes,  die  Tonfolge  die  der  Melodie. 

b.  Im  Sprachunterrichte  werden  die  Hauptregeln  f&r  den 
Lesevortrag  gewonnen,  s.  V.  Abschnitt. 

c.  Ästhetische  Betrachtungen  erfolgen  gleichzeitig  in 
anderen  Fächern.  Es  wird  betrachtet  der  Schmuck,  den 
wir  an  uns  tragen,  der  Schmuck  der  Wohnung,  des  Hauses,  des 
Gartens.  Hierbei  werden  Formen  für  das  Zeichnen  gewonnen: 
Kanten,   sternförmige  Figuren.     Beurteilung  der  Schriftformen. 

Das  Vollkommene:  Die  Beihe  ist  vollkommen,  wenn 
ihr  kein  Glied  fehlt.  Sie  muss  einen  ordentlichen  Anfang  haben; 
auch  der  Anfang  der  Bede  muss  zu  hören  sein.  Dasselbe  gilt 
vom  Schluss;  an  der  Stimme  muss  man  hören,  dass  der  Satz 
aus  ist  Die  Melodie  muss  auch  einen  Schluss  haben.  Jedes 
Glied  der  Eteihe  muss  vollkommen  sein.  Wenn  in  der  Schrift 
ein  Buchstabe  keinen  Druck  hat,  wenn  in  einem  Zaun  ein  Pfahl 
beschädigt  ist,  so  gefällt  das  nicht. 

Symmetrie:  Das  Gleichmässige  gefällt  Gleichmass 
an  Gegenständen  der  Natur,  am  Körper,  am  Schmuck;  Kurrent- 
schrift; Teile  der  Mäanderkante.  In  der  Melodie  „Kommt  ein 
Vogel  geflogen''  klingen  die  zwei  Teile  gleich,  sie  sind  gleich- 
massig.  Im  Liede  „Alle  Vögel  sind  schon  da**  giebt  es  drei 
Teile,  der  erste  und  dritte  sind  einander  gleich,  der  mittlere  ist 
anders,  das  gefällt  uns  auch.  Dieselben  Verhältnisse  an  einem 
Gartenthor  mit  Seitenpfeilem,  an  verschiedenen  Bauwerken.  Im 
Takte  ist  auch  Gleichmass,  die  Schläge  bleiben  gleichlang,  whr 
können  dazu  gehen. 

Contrast:  Der  Gegensatz  gefällt  uns.  Gegensätze  in 
der  Tonhöhe  (AUe  Vögel  sind  schon  da),  in  der  Tonstärke 
(Solo,  Chor),  im  Gedichte  „Bäuerlein,  Bäuerlein.  tik,  tik,  tak'' 
zwischen  der  Bede  des  Finken  und  der  des  Bauern.  Wir  können 
den  Gegensatz  auch  sehen ;  in  der  Schrift  schwache  und  starke 
Striche;  Senkrechte  und  Wagerechte,  jede  für  sich  betrachtet, 
gefällt  nicht,  wohl  aber  in  der  Kreuzform.  Gegensatz  der 
Farben :  rote  Blüten  des  Bienensauges  und  dessen  grüne  Blätter, 
Blumen  in  der  Wiese,  dunkler  Streifen  an  der  hellen  Stuben- 
wand, Farben  der  Kleidung. 


I 
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Das  Charakteristische:  Im  Liede  „Jesus  der  ging 
den  Berg  hinan''  (Böhme  543)  klingen  die  Töne  wie  Bitten. 
Nachahmung  eines  Melodieverses  im  höheren  Tone:  Weisst 
da  wieviel  Sterne  stehen  („sie  gezfthlet'')  —  Enknk,  Kokok, 
rnfts  aas  dem  Wald  („tanzen  und  springen**),  im  tieferen: 
Winter  ade  („dass  mir  das  Herze  lacht ^).  In  „Vöglein  im 
hohen  Banm**  wird  nur  die  Bewegung  nachgeahmt  („klein  ists, 
ihr  seht  es  kanm**).  Auch  im  Vortrage  gefällt  ans  das  Nach- 
Hhmen,  wenn  es  klingt,  als  sprächen  die  Personen.  Die  Worte 
„das  BQhlein  steht  am  Weiher  etc**  sprechen  wir  langsam,  wir 
sehen  in  Gedanken  das  Büblein  auf  dem  Eise  stehen,  den  Zeige- 
finger an  die  Nase  halten  and  den  Entschlass  fassen,  das  Eis 
za  bearbeiten.  Wir  hören  später  anch  das  Büblein  schreien.  — 
Die  Gedichte  von  Gull  and  Dieffenbach  bringen  die 
Form  des  Charakteristischen  vortrefflich  zar  Geltang. 

Konzentrationsbild  zam  Weihnachtsfeste.  Lieder 
and  Gedichte  werden  in  die  Weihnachtsgeschichte  verflochten.  ^ 


ni.  8chu]|jahr. 

I.  Geschichte.  Wenn  die  Thüringer  Sagen  behandelt 
werden,  gewinnen  wir  mit  Benatzang  altdentscher  Lieder  die 
beiden  Kaitarbilder: 

1.  Wie  die  Bewohner  des  Thüringer  Landes 
zar  Zeit  der  heiligen  Elisabeth  das  Weih- 
nachtsfest feierten. 

Zag  der  Grossen  and  Kleinen  in  der  Weihnacht  nach  der 
Kirche:  „OTannebanm,  o  Tannebaam**  Böhme  656.  Anschaaliche 
Darstellang  der  Weihnachtsgeschichte  anf  dem  Altarplatze,  Gesang 
der  Maria:  „Joseph,  lieber  Joseph  mein^  Böhme  521.  Die 
Geistlichen  gehen  als  Hirten  zar  Krippe:  „Lasst  ans  das  Kindlein 
wiegen''  Böhme  524.  Heimweg:  Ach  Tannebaam,  Ach  T.** 
Böhme  491.     (Erzählstoff  bei  Montanas). 

2.  Wie  sie  das  Frühlingsfest  feierten. 
Aaszag  aas  der  Stadt.     Gesang    der   Kinder:    „Stab  aas, 

Stab  aos^,  Böhme,  G^esch.  des  Tanzes  II,  306  c.  Darstellang  des 
Kampfes  zwischen  Sommer  and  Winter.  Ankanft  des  Winter- 
königs  mit  seinem  Gefolge:    „Der   saare  Winter**  Böhme  altd. 


^  S.  Praxis  der  Erziehangsschule,  IL  Band,  4.  Heft. 
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Liederb.  154.  Auftreten  dea  Sommerkönigs  mit  seinen  freund- 
liehen  G^esellen:  „Der  Mai  tritt  rein  mit  Frenden**  Bölime  146. 
Streit  zwischen  beiden  Scharen,  Wechselgesang:  „Hent  ist  ein 
frendenreicher  Tag^  Böhme  272.  Austreiben  des  Winters:  „Der 
Maie ,  der  Maie^  Böhme  Gesch.  des  Tanzes  II,  10.  Zar 
Charakterisierung  der  altdeutschen  Tanzlieder  sei  dieses  durch 
anmutige  und  leichtfliessende  Melodie  ausgezeichnete  mitgeteilt. 
(Ausführlich  ist  dieses  Frühlingsbild  mit  den  Liedern  gegeben 
in  Praxis  der  Erziehungsschule  III,  1.).  ^ 

3.  Zur  Geschichte  „Wie  Ludwig  der  Springer 
den  Pfalzgrafen  Friedrich  erstach^  das  Lied 
„Die  Frau  von  Weissenburg^  (Böhme  altd.  Liederb.  84;  die 
rechte  Melodie  aber  in  Böhme  Gesch.  des  Tanzes  II,  32.),  welches 
in  21  Strophen  diese  Geschichte  besingt. 

4.  Zu  den  kirchlichen  Festen,  Himmelfahrt:  „Christ 
ftihr  gen  Himmel^  Böhme  566. 

n.  Technisches. 

Ausbildung  der  Molltonart  ohne  und  mit  Leitton.  Die 
chromatische  Veränderung.  Taktwechsel  in  den  altdeutschen 
Liedern.  Tonbindungen  mit  Durchgangsnoten.  Die  Melodie 
wird  im  Fünfliniensystem  notiert.  Der  Übergang  ist  nicht 
schwer;  die  Noten  traten  schon  als  rhythmische  Zeichen  auf, 
die  Farbentafel  war  die  Vorstufe  zum  Liniensystem.  Die  Ton- 
stufen werden  anfänglich  noch  mit  Zahlen  benannt.  Bereits  ge- 
lernte Lieder,  die  auch  in  C  dur  gesungen  werden  können, 
werden  in  Noten  aufgesetzt  Ist  das  Notenlesen  gelernt,  so 
werden  die  Buchstaben  als  Notennamen  eingeführt.  Dann  erfolgt 
das  Aufzeichnen  in  einigen  anderen  Tonarten,  welche  durch  den 
Liederstoff  gefordert  werden,  z.  B.  in  F.  und  G.  Solche 
Notierungsweisen  dürfen  nicht  systematisch  durchgenommen 
werden,  sondern  treten  mit  ganz  bestimmten  Liedern  auf.  Das 
Aneignen  der  Notenschrift  soll  nicht  mechanisch,  sondern  ingeniös 
erfolgen.  Das  Singen  mit  zu-  und  abnehmender  Tonstärke 
(Vortrag  der  Melodieglieder)  wird  fleissig  geübt. 

III.  Ästhetisches. 

a.  Die  Begriffe  der  Tonart  Dur  und  Moll  und  der 
Verwandtschaft  einiger  (Haupt-)  Dreiklänge,  nachgewiesen  an 
bestimmten  Liedern.  Melodieschluss  4:  3  (Weisst  du  wieviel 
Sterne  stehen)  und  7 :  8  (Vöglein  im  hohen  Baum).  Der  modu- 
latorische Vortrag  der  Gesänge  ist  in  der  Hauptform  zu  be- 
greifen und  nach  Regeln  zu  üben. 
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b.  Hauptpunkte  in  der  allgemeinen  ftsthetiBchen  Betrach- 
ang  sind  die  Klangeinheit  und  die  Bewegongseinheit 

System  am  Ende  des  Schal  Jahres: 

1.  Das  Aofzeichnen  der  Melodie,  Notierung. 

2.  Worauf  wir  zu  achten  haben,  wenn  wir 
eine  Melodie  richtig  singen  wollen: 

a.  auf  iie  Tonart.  Wir  erkennen  sie  ans  dem  Anfangs- 
and Schiasstone,  welcher  entweder  der  Grandton  oder  ein  anderer 
Ton  des  Grranddreiklangs  iett  Der  Granddreiklang  kann  ein 
Dur-  oder  Molldreiklang  sein.  In  jenem  folgt  dem  Ghrand- 
tone  die  grosse  Drei  (Terz),  and  dieser  die  kleine;  das  hören 
wir  aas  dem  Anfang  von  „Alle  VOgel  sind  schon  da^  oder 
^Joseph,  lieber  Joseph  mein**.  Im  Molldreiklange  folgt  dem 
Grandtone  die  kleine  Drei,  dieser  die  grosse;  das  hören  wir 
aas  dem  Anfange  von  „Der  saare  Winter.^  Manchmal  wird 
aaeh  za  Anfang  die  ganze  Darreihe  gesangen,  wie  in  ^Facbs, 
dn  hast  die  Gans  gestohlen^  (Spiellied),  oder  die  Mollreihe,  wie 
im  „Ich  ftihr  einmal  nach  Sitf  (Böhme  74,  ein  durch  seine 
Pausen  humoristisches  Lied). 

Die  Melodie  kann  auch  aus  einer  anderen 
Reihe  der  Durtonleiter  gebildet  sein.  Die  von 
„Der  Maie,  der  Maie^  ist  aus  der  5.  Reihe  gebildet.  Wäre 
die  Melodie  aus  der  ersten  Reihe  gebildet,  so  müsste  von  E 
ans  der  7.  Ton  dis  sein,  wir  singen  aber  d,  welches  nach  eis 
hcarabdrftngt.  Die  Melodie  „Christ  führ  gen  Himmel"  ist  aus 
der  2.  Reihe  gebildet. 

b.  Wir  müssen  auf  die  verschiedenen  Drei- 
klänge achten,  aus  denen  dieMelodie  gebildet 
ist.  Sie  bekommt  Abwechslung,  wenn  sie  aus  verschiedenen 
Dreikl&ngen  gebildet  ist  Diese  gehören  aber  einer  Tonart  an. 
Dem  Grunddreiklange  steht  am  nächsten  der  fünfte,  er  klingt 
in  Ddur  adse;  das  eis  ist  der  Leitton  zum  hohen  d.  Diesen 
Wechsel  hören  wir  recht  deutlich  in  „Vöglein  im  hohen  Baum^, 
der  2.  Teil  setzt  mit  dem  5.  Dreiklang  ein.  In  Gmoll  ist  der 
5.  Klang  d  fts  a,  sein  fis  drängt  auch  in  den  Hauptton,  nach  g. 
Diese  Verbindung  hören  wir  in  „Ach  Tannebaum".  Ausser 
dem  5.  ist  manchmal  auch  der  4.  Dreiklang  der  Durtonleiter 
za  hören,  von  Ddur  klingt  er  g  h  d.  Wir  hören  ihn  in  „Heut 
ist  ein  freudenreicher  Tag".  In  der  Mollmelodie  kann  man 
auch  den  3.  hören,  der  in  Gmoll  b  d  f  klingt,  diesen  hören  wir 
in  „Ach  Tannebanm^. 

6* 
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c)  Wir  müssen  auf  den  Takt  achten.  Im  2teiligen  . 
kommt  auf  den  ersten,  schweren  Schlag  ein  leichter,  z.  B.  in 
„Ich  fnhr  einmal  nach  Sitt^.  Im  Steiligen  folgen  dem  schweren  j 
2  leichte:  „Der  sanre  Winter'';  im  4teiligen  dem  schweren  drei 
leichte:  „0  Tannebanm^.  Im  6 teiligen  giebt  es  2  mal  3  Schlftge,  -^ 
der  erste  ist  der  schwere,  die  folgenden  5  sind  leichter:  „Joseph,  ^ 
lieber  Joseph  mein**. 

d)  Wir  achten  anf  die  Verse  der  Strophe,  damit  wir 
richtig  atmen. 

e)  Wir  sehen  anf  die  Unterschiede  in  der  Melodie- 
bewegnng.  Dieselben  entstehen  dnrch  Znsammenziehnng  einiger  ; 
Taktschläge  anf  eine  Tonsilbe,  oder  dnrch  Verteilnng  eines 
Schlages  anf  mehrere  Töne.  Alles  dies  finden  wir  in  „Der  Maie, 
der  Maie*'.  Im  3-  nnd  6 teiligen  Takte  werden  oft  die  Schlage 
1,  2  nnd  3,  4  zusammengezogen;  geschieht  dies  durchweg,  wie 
in  „Joseph,  lieber  Joseph  mein^,  so  gefällt  nns  die  Bewegung 
nicht  so,  als  wenn  es  nur  manchmal  stattfindet.  Schön  verteilt 
sind  die  Unterschiede  in  „Der  saure  Winter^.  Die  langen  Ton- 
silben müssen  wir  vollständig  aushalten,  sonst  hört  man  den 
schönen  Wechsel  in  der  Bewegung  nicht. 

()  Die  schöne  Betonung  liegt  nicht  bloss  im  Hervor- 
heben des  ersten  Taktschlages,  sondern  im  Stärker-  und  Schwächer- 
werden. In  allen  Vordersätzen  nimmt  die  Tonstärke  zu  bis  zum 
letzten  Tone,  im  Nachsatze  nimmt  sie  ab.'  Das  Zu-  und  Ab- 
nehmen muss  allmählich  geschehen.  Jeder  Vordersatz  fängt 
schwach  an,  jeder  Nachsatz  setzt  stark  ein.  Im  Liede  „Der 
saure  Winter*'  haben  wir  2  Vordersätze,  wir  beginnen  beide 
schwach,  erst  den  dritten  setzen  wir  kräftig  ein.  Wollen  wir 
gut  betonen,  so  müssen  wir  auf  Anfang  und  Ende  der  Melodie- 
sätze genau  merken. 

3.  Der  sprachliche  nnd  der  Oesangsvortrag. 
l.  Im  Gesänge   giebt  es   nur   einen  Nachsatz,   im   sprach- 
lichen Vortrage  kann  es   mehrere  geben,   z.  B.  in  „  April  ^  von 
Beinick: 

Doch  kaum  sind  sie  im  Felde,  hui!  /  da  zieht 
Es  grau  am  Himmel  auf,  /  die  Sonne  duckt  sich 
Schnell  hinter  Wolken  /  und  der  böse  Winter 
Streckt,  /  eh'  man  dchs  versieht,  /  die  kalten  Hände 
Weit  über  Berg  und  Thal,  / 

und  schüttet  Schnee 
Den  Leuten  ins  Gesicht  /  und  gieiset  Hegen 
Auf  sie  herab  /  und  heult  in  Sturm  und  Wind. 
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2.  Die  Verse  des  Textes  und  der  Melodie.  3.  Im  Gesänge 
mfissen  wir  Ton  halten,  der  Gnmdtön  moss  zuletzt  noch  wie 
am  Anfange  klingen,  beim  Sprechen  behalten  wir  den  Ton  der 
Erzählung  bei,  ebenso  den  Ton  einer  sprechenden  Person;  wir 
müssen  auch  einen  Schluss  sprechen. 


Allgemeine  Gesichtspunkte  (die  Einheit). 

1.  Vollständige  Klangeinheit  ist  in  solchen  MelodieeUi 
in  denen  immer  der  eine  Dreiklang  wieder  zu  hören  ist  (Alle 
Vögel  sind  schon  da).  Die  Melodie  gefällt  uns  mehr,  wenn 
noch  ein  anderer  Dreiklang  zu  hören  ist  (Stille  Nacht,  heilige 
Nacht).  Da  entsteht  ein  Gegensatz  in  den  Klängen,  die  aber 
zusammen  passen,  weil  sie  einer  Tonreihe  angehören.  Die  Melodie 
gefällt  uns,  wenn  die  Tonart  durch  den  Anfang  (Grundton)  und 
den  Schluss  (Leitton)  bestimmt  ist  (Choral :  Nun  lasst  uns  gehn 
und  treten). 

2.  Einheit  in  der  Melodiebewegung.  Die  Takt- 
Bchläge  bleiben  sich  gleich;  Gegensätze  werden  erreicht  durch 
Zusammenziehen  von  Tonsilben  und  Teilung  eines  Taktschlages 
(Alle  Jahre  wieder);  Bewegungsgegensätze  enthält  der  Takt- 
wechsel (Der  Mai  tritt  rein  mit  Freuden). 

3.  Die  Linien  der  Schrift  müssen  Richtungseinheit 
haben.  Alle  Buchstaben  müssen  die  gleiche  Eichtung  haben. 
Dabei  erblicken  wir  auch  Gegensätze,  wie  den  zwischen  den 
geraden  Strichen  und  den  Bogenlinien.  In  der  Fischgräten- 
kante gehen  alle  Schrägen  oben  von  rechts  her  auf  die  Wage- 
rechte; die  Kante  wäre  einförmig,  wenn  nicht  auch  von  unten 
Schräge  kämen  und  zwar  in  anderer  Bichtung;  je  zwei  Schräge 
bilden  einen  Gegensatz.  Die  Einheit  zeigt  sich  in  der  Be- 
wegung nach  links  auf  die  Giomdlinie. 

4.  Farbeneinheit.  Das  Einfarbige  gefällt  uns  nicht  so 
als  das  Mehrfarbige  (Wiese  ohne  und  Wiese  mit  Blumen).  Nur 
die  Farben  bilden  eine  Einheit,  welche  so  zusammengehören, 
wie  die  Töne  eines  Dreiklanges.  Die  sieben  Farben  der  früher 
benutzten  Farbentafel  sind  die  Hauptfarben  in  der  Farbenleiter. 
Stellen  wir  die  Farben  wie  einen  Dreiklang  zusammen,  so  ge- 
fällt uns  die  Farbeneinheit:  ceg  =  Rot,  Gelb,  Hellblau;  fac  = 
Grün,  Dunkelblau,  Rot;  ghd  »  Hellblau,  Violett,  Orange  Die 
Töne  werden   gleichzeitig   von  Dreien   gesungen,     d  und  e  zu- 
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gleich    gesangen,   gefällt   nicht,    wie   auch  Gelh   neben  Orange 
nicht  gefällt  ^  —  Binden  eines  Blomenstranases. 

Da  das  ästhetische  Urteil  des  ZOglings  immer  weitere  Ge- 
biete nmfasst,  so  sind  die  früheren  Ergebnisse  wieder  in  £^ 
innenmg  zn  bringen.  Es  geschieht  dies  am  besten  so,  dass  die 
bisher  kennen  gelernten  ästhetischen  Formen  an  einem  vom 
Lehrer  ao^gesnchten  Gegenstande  (Lied,  G^edicht,  Geföss,  Ge- 
bäude u.  a.)  seitens  der  Kinder  klargelegt  werden. 


IT.  Schaljahr. 

Da  die  Volksgesänge  zor  Charakteristik  der  verschiedenen 
Koltnrperioden  dienen,  so  müssen  die  altdeutschen  Lieder  mit 
der  Geschichte  des  Mittelalters  eine  so  innige  und  lebendige 
Verbindung  eingehen,  dass  mit  dem  Abschloss  des  MittelalterB 
im  folgenden  Schuljahre  auch  die  besten  altdeutschen  Lieder 
zum  Eigentum  des  Zöglings  geworden  sind.  Die  ästhetischen 
Betrachtungen  sind  so  weit  gediehen,  dass  eine  erfolgreiche 
ästhetische  Würdigung  der  alten  Gesänge  stattfinden  kann. 
Die  ästhetischen  Grundsätze  werden  angewandt  1.  zur  Beur- 
teilung der  Liedform,  2.  zur  Begründung  des  rechten  Vortrages. 

L  Geschichte.  Leben  der  alten  Deutschen  —  Hein- 
rich in. 

1.  „Hermann  sla  Lärm  an.^  Böhme,  Geschichte  des 
Tanzes  II,  306  e.  Der  Text  bezeugt,  wie  die  Erinnerung  an 
den  Befreier  Deutschlands  im  deutschen  Volke  wach  geblieben 
ist;  er  wird  jetzt  noch  in  Westfalen  gesungen  auf  die  allbe- 
kannte Kindermelodie. 

Zur  Feier  der  Eirchenfeste  im  Mittelalter. 

Weihnachten:  2.  Gebom  ist  uns  ein  Kindelein.  Böhme, 
altd.  Liederb.  514,  ein  alter  Weihnachtsgesang  aus  Thüringen. 
3.  Kommt  her  ihr  Kinder.     Böhme  522,  Wiegenlied. 

Ostern:  4.  Da  Jesus  in  dem  Garten  ging,  Böhme  542 
(Gethsemane).     5.  Den    liebsten  Herren,   den    ich   hab,   Böhme 

^  Diese  Vergleiche  können  weiter  und  eingehender  ^eftüirt 
werden  zur  Vorbereitung  für  die  Farbenanwendung  im  Zeichnen. 
Die  ungenaue  Farbenskala  der  Gesanffstafel  genügt  eigentlich 
nicht.  Die  grosse  Sexte  müsste  Violett,  die  grosse  Septime 
Purpur  erhalten,  ygl.  Unger,  Die  bildende  Kunst.  G^ttingen 
1858,  und  Zeising,  ästhetische  Forschungen,  Frankfurt 
a.   M.  1855. 
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546  (Erenzigang).     6.  0  Traurigkeit,  o  Herzeleid,  Bölime  550 
(Begräbnis).    7.  Christ  ist  erstanden,  Böhme  552  (Auferstehung). 

Feier  der  Naturfeste:  Frühling,  8.  So  treiben  wir 
den  Winter  aus,  Böhme,  Gesch.  des  Tanzes  II,  28.  Sommer- 
fest,  vergl.  Notenbeilage  4. 

Während  sonst  die  Lieder  der  Naturfeste  eine  leichtere, 
schnellere  Bewegung,  Tanzbewegung  haben,  besitzt  dieses  Sommer- 
lied eine  getragene  Melodie,  dabei  einen  schön  verteilten  Takt- 
wechsel: Die  Protasis  bewegt  sich  in  sämtlichen  vier  Satzpaaren 
im  4 teiligen,  die  Apodosis  im  6 teiligen  Takte.  Die  Modulation 
erhöht  die  Wirkung  der  Melodie  wesentlich.  Die  Melodie  ist 
charakteristisch  f&r  die  erste  Teztstrophe;  durch  Unterlegen  der 
übrigen  Strophen  verliert  die  Melodie  ihre  Schönheit. 

Zur  Association- 

1  Die  Melodie  besteht  aus  4  Satzpaaren  (Satzpaar  =  Pe- 
riode, Protasis  und  Apodosis),  welche  sich  hinsichtlich  der  Drei- 
klänge unterscheiden. 

I.  Vordersatz  d  fis  a,  Nachsatz  d  fis  a. 

IL  „  acise,        ^         dfisa. 

in.  ^  d  fis  a,        „        a  eis  e. 

IV.  ^  a  eis  e,        „        d  fis  a. 

Die  Melodie  besitzt  Einheit  der  Tonart  und  in  ihr  einen 
schön  verteilten  Gegensatz  der  Klänge,  Grunddreiklang  und 
seinen  nächst  verwandten,  den  fünften  Dreiklang. 

2.  Im  Vordersatze  erhebt  sich  die  Melodie  im  4  teiligen, 
im  Nachsatze  sinkt  sie  im  6  teiligen  Takte. 

8.  Wir  tragen  die  Satzpaare  so  vor: 

L  pp zz    p 

II.  pp           .r:  mf 
IIL  p    — ==    f 
IV.  p mf 


Der  zweistimmige  Gesang 

soll  in  diesem  Jahre  beginnen.  Die  Zöglinge  gelangen  zu  den 
Begriffen  der  Wohlklänge  (Harmonieen)  und  Zwischenklänge 
(Disharmonieen).  Der  zweistimmige  Gesang  darf  schon  um  seines 
ästhetischen  Zieles  willen  nicht  so  betrieben  werden,  wie 
man  es  häufig  findet,  dass  nämlich  die  Schüler  einer  Klasse 
von  anfang  an  in  zwei  Abteilungen  geschieden  werden,  deren 
eine    stets   die   Melodie,    deren   andere   stets   die  ünterstimme 
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singt,  womit  der  grosse  Nachteil  verknüpft  ist,  dass  die  eine 
Stimme  thatlos  wartet,  bis  die  andere  geübt  hat.  Das  „nach 
dem  Gehör  Singen^  lässt  eine  andere  ünterrichtsart  kaom  zu, 
ästhetische  Bildung  springt  aber  kaum  heraus.  Wir  schlagen 
folgenden  Weg  ein: 

Die  Tonfolgen  des  Dur-  und  Molldreiklanges  gefallen  uns; 
es  singen  alle  c  e  g,  e  g  c,  g  c  e  ;  c  es  g,  es  g  c,  g  c  es.  Die 
Tonfolge  1:3:5  kann  ein  Sänger  ausführen,  sollen  diese  Töne 
aber  gleichzeitig  klingen,  so  sind  3  Sänger  nötig.  —  Das  Singen, 
diese  durchaus  nötige  Anschauung,  muss  überall  stattfinden.  — 
Die  3  gleichzeitig  gesungenen  Töne  c  e  g  heissen  Dreiklang, 
ce  zusammen  gesungen  heisst  Zweiklang.  Folgende  Übungen 
dienen   zur  Erfassung   der  Wohlklänge;   vergl.  Notenbeilage  5. 

Die  Zwei-  und  Dreiklänge  sind  in  langgehaltenen  Tönen 
auf  einsilbige  Wörter  mit  den  verschiedenen  Vokalen  zu  singen, 
mehr  in  Gruppen  als  im  Chore,  damit  die  übrigen  die  Klänge 
beurteilen.  Zu  beurteilen  sind  1.  Reinheit  und  Höhe  des  Tones, 
2.  sein  Gleichbleiben  in  der  Höhe,  3.  die  gleiche  Stärke  des 
Ober-  und  üntertones,  4.  der  gleiche  Vokalklang.  Femer  sind 
auch  die  grossen  Intervalle  den  kleinen  im  Gesänge  gegenüber- 
zustellen (c  e  :  c  es),  damit  die  Schüler  einsehen,  dass  die  Ab- 
änderung um  einen  halben  Schritt  eine  grosse  Elangversehieden- 
heit  erzeugt.  Die  Übungen,  für  welche  die  Zöglinge  dieser 
Klasse  genug  ästhetisches  Interesse  besitzen,  werden  auf  viele 
Stunden  verteilt;  bevor  aber  nicht  die  Zweiklänge  beurteilt 
sind,  darf  kein  Lied  zweistimmig  gesungen  werden. 

Die   übrigen  Benennungen   der   Intervalle   erfolgen    schon 

hier.     Wir   unterscheiden   die  grosse  Terz  ^  von    der   kleinen 

|.     Die  Tonfolge  c  e  g,  von  einer  Singstimme  vorgetragen,  heisst 

aufgelöster  Dreiklang.     Die  Sechs  ist  der  6.  Ton  der  Tonreihe, 

die  Sexte  aber  der  Zweiklang,  z.  B.  ^  ;  grosse  Drei  oder  Dur- 

drei  der  3.  Ton  in  der  Durtonleiter,  grosse  Terz  aber  der 
Zweiklang,  dessen  Unterton  zwei  ganze  Schritte  vom  Obertone 
entfernt  ist;  ebenso  Fünf  und  Quinte  etc. 

Zu  lernen  ist  im  4.  Schuljahre  die  gerade  Bewegung  in 
Terzenfortschreitung,  diese  gewöhnliche  Begleitung,  und  die 
Gegenbewegung,  sofern  sie  durch  Leitton  oder  Septime  gefordert 
wird.  Zu  einer  bekannten  notierten  Melodie  setzen  wir  mit 
den  Kindern  die  Unterstimme  und  betrachten  die  Zweiklänge. 
Der  Lehrer    singt    die  Unterstimme  vor.     Die  Kinder   finden, 
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das8  auch  die  Unterstimme  eine  Melodie,  aber  eine  andere  ist. 
Geht  die  Oberstimme  einen  ganzen  Tonschritt  weiter,  so  geht 
die  XJnterstimme  einen  halben,  springt  jene  eine  kleine  Terz,  so 
gebt  diese  eine  grosse  Terz  weiter;  es  giebt  auch  Ausnahmen. 
Darauf  singen  alle  die  Oberstimme,  dann  alle  die  Unterstimme, 
der  Lehrer  dabei  die  andere;  alsdann  Oruppensingen.  Als  erstes 
Lied  wählen  wir  ein  recht  leichtes. 

Die  Gegenbewegung  tritt  schon  hier  vereinzelt  auf, 
entweder  gehen  beide  Stimmen  vom  Einklänge  ab  auseinander 
(Liedanfang),  oder  sie  laufen  gegeneinander,  um  im  Grundtone 
den  Schluss  als  Einklang  zu  finden.  Der  Grundton  des  An- 
fanges geHlllt  nicht  so,  als  der  des  Schlusses,  weil  er  bei 
letzterem  das  Ziel  der  Gegenbewegnng  ist  (der  aus  der  Ver- 
dunkelung wiederhergestellte  Einklang).  Der  Chorrefrain  aus 
dem  Liede  „Heut  ist  ein  freudenreicher  Tag^  giebt  mit  unter- 
gelegter Stimme  ein  Beispiel,  siehe  Notenbeilage  6. 


System. 

A.  Der  zweistimmige  Gesang. 

1.  Derselbe  muss  auch  den  Forderungen  genügen,  welche 
der  einstimmige  Gesang  erfüllt  Einheit  der  Tonart  besitzt  er, 
wenn  seine  Zweiklänge  sämtlich  den  Dreiklängen  der  Grund- 
tonart entlehnt  sind;  Einheit  der  Bewegung,  wenn  beide 
Stimmen  Takt  halten. 

2.  Er  zeichnet  sich  vor  dem  einstimmigen  Gesänge  aus 

a)  durch  die  Stimmenbewegung.  Ober-  und  Unterstimme 
können  eine  ähnliche  Bewegung  haben,  in  Terzen  fortschreiten; 
sie  können  auch  entgegengesetzte  Bewegung  annehmen,  ent- 
weder aus  einem  Zweiklange  in  den  Einklang  münden,  oder 
vom  Einklänge  aus  nach  entgegengesetzer  Richtung  laufen. 

b)  durch  genaue  Bezeichnung  der  Tonart  Für  solche 
Melodieen,  die  selbst  keinen  Schluss  mit  Leitton  bilden,  bringt 
dann  die  Unterstimme  den  Leitton  und  bezeichnet  deutlich  den 
Schlusston. 

B.  Allgemeines.  Richtungseinheit,  Rieh« 
tungsgegensatz. 

1.  Im  Tonbilde  herrscht  Richtungseinheit,  wenn  beide 
Stimmen  in  gleicher  Entfernung  neben  einander  herlaufen.  Im 
Linienbilde  ist  Richtungseinheit,   wenn  nebeneinander  laufende 
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Linien  dieselbe  Entfernung  behalten,  wenn  z.  B.  zwei  Zickzack- 
linien so  nebeneinander  gelegt  werden,  dass  die  eine  auf-  oder 
abwftrtslänft,  wenn  es  die  andere  that  Gegensätze  giebt  es 
zwischen  den  gegenüberliegenden  Gliedern  nicht,  somit  aach 
keine  Abwechslung. 

2.  Im  Tonbilde  des  zweistimmigen  Gesanges  herrscht  Rich- 
tungsgegensatz, wenn  beide  Stimmen  entgegengesetzte  Bichtnng 
einschlagen.  Bei  allem  Gegensatze  müssen  beide  Stimmen  in 
der  Tonart  bleiben,  ihren  Dreiklängen  die  Zweiklänge  ent- 
nehmen. Diese  Forderung  erfüllt  der  Chorsatz :  Aide  ihr  Hirten 
mein.  Im  Linienbilde  giebt  es  ebensolche  Gegensätze.  ^Vir 
können  zwei  Zickzacklinien  so  unter  einander  setzen,  dass  die 
Schrägen  gegen  einander  laufen. 

3.  Wenn  der  Kichtungsgegensatz  in  einem  gemeinsamen 
Ziele  abschliesst,  so  wird  dasselbe  klarer,  als  wenn  nur  eine 
Stimme,  eine  Linie  diesem  zusteuert.  Im  einstimmigen  Gesänge 
kann  der  Schlusston  durch  die  auf-  oder  absteigende  Reihe  be- 
stimmt werden,  im  zweistimmigen  Gesänge  weisen  aber  zwei 
sich  entgegenlaufende  Tonreihen  auf  das  Ziel  hin.  Dieselbe 
Auszeichnung  des  gemeinschaftlichen  Zieles  finden  wir  in  der 
Ankerfigur.  Zeichnen  wir  nur  die  Senkrechte,  so  ist  deren 
unteres  Ende  durch  nichts  weiter  als  den  Endpunkt  bestimmt. 
Stossen  aber  von  beiden  Seiten  her  zwei  Schräge  an  dem- 
selben Ende  zusammen,  so  wird  das  Linienende  viel  klarer  auf- 
gefasst. 

4.  Am  schönsten  zeigt  sich  der  Richtungsgegensatz  da, 
wo  beide  Reihen  einen  gemeinschaftlichen  Ausgangspunkt  und 
ein  gemeinsames  Ziel  haben.  —  Beispiel  aus  dem  zweistimmigen 
Gesänge.  —  Diesen  Gegensatz  können  wir  sehen  am  Flieder- 
blatte. Der  Blattstiel  und  seine  Verlängerung,  der  Mittelnerv, 
bezeichnen  die  Grundlinie  (Mittellinie).  Wo  der  Mittelnerv  be- 
ginnt, setzt  links  und  rechts  der  Blattrand  ein,  beide  Ränder 
entfernen  sich  von  einander  bis  zu  einem  gleichgrossen  Bogen- 
abstande,  worauf  sie  sich  nähern,  um  endlich  am  Ende  des 
Mittelnervs  zusammenzustossen. 

Y.  SchuUahr. 

I.  Geschichte.  Heinrich  IV.  —  Abschluss  des  Mittel- 
alters. 

A.  1.  In  Gottes  Namen  fahren  wir.  Böhme  568.  Lied 
der  Kreuzfahrer  aus  dem  12.  Jahrhundert. 
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2.  Inmitten  in  des  Lebens  Zeit,  Böhme  647.  Der  Text 
ist  die  Übersetzung  der  berühmten  Antipbonie  des  Notker  Bal- 
bnlns.  Tt^SLB  lateinische  Gedicht  ist  in  ganz  Europa  verbreitet 
und  wurde  sowohl  in  Klöstern  und  Kirchen  als  in  Schlachten 
von  Priestern  durch  das  ganze  Mittelalter  hindurch  viel  ge- 
sungen^. 

3.  Ich  komm  ans  fremden  Landen  her.  Böhme  271.  Dieses 
Tanzlied  erinnert  an  die  Kreuzfahrten 

4.  Wir  zogen  in  das  Feld.  Böhme  420.  Die  Melodie 
dieses  Landsknechtsmarsches  ist  einer  Pfeifermelodie  nach- 
gebildet. 

5.  Unser  liebe  Fraue  vom  kalten  Brunnen.  Böhme  419. 
Marschlied  der  Landsknechte. 

B.  Zu  den  kirchlichen  Festen. 

Weihnacht:  ö.  Gelobet  seist  du  Jesus  Christ.  Böhme 
511.  Bieses  Kirchenlied  wurde  schon  im  Mittelalter  zur 
Weihnacht  während  des  Gottesdienstes  von  der  Gemeinde  ge- 
sungen. 

7.  Es  ist  ein  Ros  entsprungen.     Böhme  515  a. 

Epiphanias:  8.  Die  heiligen  drei  König  mit  ihrem 
Stern.     Böhme  536. 

9.  Es  führt  drei  König  Gottes  Hand.  Böhme  535.  Beide 
waren  Lieder  der  Knaben  bei  den  Dreikönigsumzügen. 

Gharwoche:    10.    Odu  armer  Judas.     Böhme  539c. 

11.  0  Jesu  du  bist  mild  und  gut.     Böhme  546. 

Ostern:  12.  Freu  dich  du  werte  Christenheit  Böhme  561. 

Pfingsten:  13.  Nun  bitten  wir  den  heiigen  Geist. 
Böhme  567. 

C.  Wanderlied:  14.  Insbruck  ich  muss  dich  lassen. 
Böhme  254. 


Abschliessendes  System.    Mittelalter. 

A.  Der  Volksgesang  der  alten  Deutschen. 
Versammlungen  in  den  Thingen  —  die  Heldenlieder  —  Schil- 
derung der  Hauptfeste  der  alten  Germanen. 

B.  Die  Volksgesänge  im  Mittelalter  nach 
Einführung  des  Christentums. 

1.  Der  Volksgesang  während  der  kirchlichen  Feste. 
In  die  Schilderung  der  Feste  werden  die  Gesänge  eingeflochten. 
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—  Weihnacht  —  Neigahr  und  Dreikönigstag  —  Charfreitag^ 

—  Ostermorgen^  —  Himmelfahrt  und  Pfingsten. 

Als  Beispiel:   Das  Weihnachtsfest. 

Wie  für  nns  das  Weihnachtfifest  ein  grosses  Freudenfest 
ist,  so  war  es  schon  bei  den  alten  Germanen.  In  der  dreizehn- 
t&gigen  Festzeit  der  Wynächte  mhte  jegliche  schwere  Arbeit, 
unterblieb  aller  Kampf  und  Streit  Die  eigentliche  Weihnacht 
oder  die  heiligste  Nacht  wurde  als  das  Geburtsfest  der  Sonne 
mit  Gebet  und  Opfern  gefeiert,  und  die  Bäume,  vornehmlich  die 
Tannen,  Linden  und  Eichen  wurden  geschmückt  und  die  Nacht 
hindurch  mit  Strohfackeln,  Lampen  und  Kerzen  erleuchtet.  Alt 
und  Jung  zog  in  dieser  Nacht,  Tannenzweige  oder  brennende 
Kerzen  tragend,  nach  dem  Opferplatze  im  Hag,  um  die  Sonne 
in  Liedern  zu  feiern. 

Als  die  Wynacht  der  heidnischen  Germanen  zumX!)hristfe8t 
geworden  war  und  damit  erst  ihren  wahren  Zweck  erreicht 
hatte,  als  an  der  alten  Opfer-  und  Begräbnisstätte  das  christ- 
liche Gotteshaus  errichtet  und  der  Versammlungsort  der  An- 
dächtigen geworden  war,  da  zog  Alt  und  Jung  in  dieser 
heüigen  Nacht  gemeinsam  ins  Gotteshaus  zur  Christmesse,  da 
leuchteten  die  Gebäude,  die  am  Wege  stehenden  Bäume,  vor- 
züglich aber  das  Gotteshaus  im  Schmucke  der  brennenden 
Kerzen,  da  zierten  eben  noch  so  Tannenbäume  die  Thüren,  da 
trugen  eben  noch  so  die  Kirchgänger  Tannenzweige  und  Lichter. 
Da  besang  man  den  Tannenbaum: 

0  Tannebaum,  o  Tannebaum;  Böhme  65(). 

Wenn  sie  aber  das  erleuchtete  Gotteshaus  sahen,    dachten 
die  Kinder  an  die  Krippe  mit  dem  Jesuskinde  und  sangen: 
Kommt  her,  ihr  Kinder,  singet  fein;  Böhme  522. 

In  der  Kirche  las  der  Geistliche  das  Weihnachtsevangelium 
vor.  Wenn  er  die  Stelle  vorlas:  wickelte  ihn  in  Windeln  und 
legte  ihn  in  eine  Krippe,  begannen  die  Kinder: 

Joseph,  lieber  Joseph  mein;  Böhme  521. 

Wenn  erzählt  wurde,  wie  die  Hirten  nach  Bethlehem 
kamen,  gingen  die  versammelten  Geistlichen  an  die   am  Altare 

^  Diese  zwei  Kultnrbilder  mit  den  Liedern  aasgeftkhrt  in 
Praxis  der  Erziehangsschale  Bd.  VII,  2:  ^Wie  man  zur 
ZeitFriedrichs  de  8  St  reitbaren  den  Charfreitae  feierte*' 
und  „Was  maD  am  Ostermoreen  sang".  Zum  Schiasse  eine 
Präparation  zu  dem  Liede:  Erstanden  ist  der  heilge  Ohrist. 
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aufgestellte  Krippe,  neben  welcher  Joseph  nnd  Maria  sassen, 
und  dankten  Gott  für  die  Gebort  des  Heilandes.  Die  Kinder 
sangen: 

Lasst  ans  das  Kindlein  wiegen;  Böhme  524. 

Die  versammelte  Gemeinde  durfte  zor  Weihnacht  auch  ein 
deutsches  Kirchenlied  mit  anstimmen,    während    sonst  nur  der 
Chor  und  zwar   lateinischen  Text   sang.      Die  Gemeinde  sang: 
Gelobet  seist  du  Jesus  Christ;   Böhme  511. 

Nach  beendetem  Gottesdienste  zogen  die  Leute  mit  Tannen- 
zweigen und  Lichtem  in  die  Nachbargemeinde,  um  deren  Weih- 
nachtsschmuck zu  betrachten.  Unterwegs  erklangen  wieder  Fest- 
lieder, mit  den  Erwachsenen  sangen  die  Kinder: 

Gebom  ist  uns  ein  Kindelein;  Böhme  514. 

Schauten  den  Kommenden  die  Tannenbäume  in  ihrer  Lichter- 
pracht entgegen,  so  sangen  sie: 

Ach  Tannebaum,  ach  Tannebaum;  Böhme  491. 

Wenn  es  dann  heimwärts  ging,  stimmten  alle  in  den 
wunderschönen  Weihnachtsgesang: 

Es  ist  ein  Ros  entsprungen;  Böhme  515a. 

2.  DerKirchengesang  im  Mittelalter.  Ge- 
meindegesänge. Warum  die  Gemeinde  so 
wenig' während  des  Gottesdienstes  sang. 

In  die  schönen  Kirchenfeste  lebten  sich  die  Germanen  bald 
ein,  yiel  schwerer  begriffen  sie  die  christlichen  Lehren  selbst; 
vom  Kirchengesange  Boms  mochten  sie  anfangs  nichts  wissen, 
denn  die  Melodieen  desselben  waren  ihnen  fremd,  die  Texte,  in 
lateinischer  Sprache  abgefasst,  erst  recht  unverständlich.  Als 
Karl  der  Grosse  den  Kirchengesang  in  seinem  Reiche  einführte, 
Hess  er  die  Mönche  und  Geistlichen  seines  Landes  von  Meistern 
im  Gesänge  unterweisen,  die  ihm  der  Papst  aus  seiner  vorzüg- 
lichen Sängerschule  zu  Rom  geschickt  hatte.  So  entfalteten 
sich  die  Klosterchöre  nach  dem  römischen  Vorbilde,  um  den 
Gottesdienst  durch  würdige  Gesänge  zu  verschönem.  Berühmt 
war  der  Chor  von  St.  Gallen  und  von  Fulda.  Papst  und  Kaiser 
verpflichteten  die  Bischöfe  und  Erzbischöfe,  den  Kirchengesang 
so  schön  als  möglich  zu  gestalten.  So  bildeten  gegen  Ausgang 
des  Mittelalters  die  Gesänge  der  Klosterchöre  den  schönsten 
Teil  des  Gottesdienstes  in  allen  grossen  Städten  Deutschlands, 
besonders  aber  in  Mainz,  Trier,  Köln,  Speier,  Augsburg  und 
Nürnberg. 

Mit  der  Zeit   lernten    die   Andächtigen   den   Schluss    der 
Choräle,   welche   ziemlich    gleiche   Schlussbildung   hatten,    den 
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Freadenrnf  „Alleliga^  and  die  Bitte  „Kyrie  eleison^,  deren  lang 
gehaltenen  Töne  die  Gemeinde  bald  mitsang.  Bei  den  Prozessionen 
sang  der  Chor  ebenfalls  lateinische  Lieder.  Die  Dentschen 
lernten  allmählich  die  Melodieen,  sangen  an  Stelle  des  lateinischen 
Textes  einen  selbstgebildeten  deutschen,  nnd  so  entstanden  die 
ersten  deutschen  Kirchenlieder  während  der  Prosessionen.  Als- 
dann erlaubten  die  Geistlichen  den  Andächtigen  das  Singen  des 
dentschen  Liedes  während  des  Gottesdienstes,  aber  nur  an  den 
vier  Hauptfesten.  Das  älteste  der  so  entstandenen  deutschen 
Festlieder  ist  „Christ  ist  erstanden  von  der  Marter  alle^,  welches 
die  Deutschen  schon  zur  Zeit  Friedrich  Barbarossas  im  Gottes- 
hause sangen.  Auf  dieselbe  Melodie  sangen  sie  zur  Himmelfahrt 
„Christ  fuhr  gen  Himmel*'.  Ebenso  alt  sind  die  beiden  anderen 
Lieder,  das  Pfingstlied  ,,Nun  bitten  wir  den  heiigen  Geist*'  und 
das  Weihnachtslied  „Gelobet  seist  du  Jesu  Christ.'* 

Von  Jahr  zu  Jahr  wuchs  des  Deutschen  Liebe  zu  den 
kirchlichen  Festen,  so  steigerte  sich  auch  sein  Yerlangen,  mehr 
vom  Gottesdienste  zu  verstehen;  aber  das  ganze  Mittelalter 
hindurch  las  der  Geistliche  aus  der  lateinischen  Bibel  vor  und 
sang  der  Kirchenchor  die  vom  Papste  angeordneten  lateinischen 
Texte.  Dem  anhaltenden  Bitten  der  Gemeinde  gab  man  soweit 
nach,  dass  man  das  lateinisch  Vorgelesene  durch  Darstellungen 
der  Ereignisse  deutlich  machte,  ¥rie  am  Weihnachtsfeste  durch 
die  Krippe  mit  dem  Kinde,  Maria  und  Joseph,  der  Hirten,  oder 
am  Char£reitage  durch  Darstellung  der  ganzen  Leidensgeschichte 
Christi  von  der  Gefangennahme  bis  zum  Begräbnis  ausserhalb 
der  Kirche  auf  dem  Gange  zum  Kreuzberge.  Manche  lateinischen 
Gesänge  wurden  in  deutsche  umgewandelt,  zu  beliebten  Melodieen 
deutsche  geistliche  Texte  geschaffen ;  so  entstanden  die  Wiegen- 
lieder. Weil  man  während  der  Prozessionen  deutsche  Lieder 
singen  konnte,  waren  jene  allgemein  beliebt. 

In  unserem  Gottesdienste  spricht  der  Geistliche  deutsch; 
was  er  betet,  aus  der  Bibel  vorliest,  was  er  uns  in  der  Predigt 
sagt,  können  wir  verstehen.  Nach  einem  solchen  Gottesdienste 
sehnten  sich  die  Deutschen  auch  im  Mittelalter,  aber  der  Papst 
erfüllte  ihnen  diesen  Herzenswunsch  nicht.  Dem  deutschen  Volke 
erstand  aber  ein  Helfer :  Dr.  Martin  Luther,  welcher  den  Gottes- 
dienst zu  einem  deutschen  gestaltete,  welcher  die  Gemeinde 
deutsche  Kirchenlieder  singen  liess,  welcher  dem  Deutschen  die 
deutsche  Bibel  gab.  Im  Gesangunterricht  werdet  ihr  Dr.  Martin 
Luther  als  einen  Meister  des  Gesanges  kennen  lernen. 
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3.  Das  Volkslied  in  den  Natnrfesten  des 
Mittelalters  (Knltnrbilder).  Frühlingsfest  —  Winter-  und 
Tod-Anstreiben  —  Schwingtag. 

4.  Altdeutsche  Lieder,  die  sich  an  einzelne  geschichtliche 
Thatsachen  anschliessen. 

C.  Die  Vervollkommnnng  der  Mnsikinstrnmente 
durch  die  Krenzzttge. 

D.  DieFormen  des  m  ittel  alter  liehen  Volks- 
lied e  s. 

1.  Die  ElangTerhältnisse.  Es  sind  besonders 
hervortretende  Verschiedenheiten  in  den  Klängen  bestimmter 
Melodieen  herauszugreifen,  das  Wohlthuende  des  Elangwechsels 
ist  stets  durch  Singen  nahezufähren.  Von  Bedeutung  sind 
hierbei  die  Tonreihen,  ans  welchen  die  alten  Melodieen  gebildet 
sind.  Viele  sind  aus  der  ersten  Reihe,  unserer  Durtonleiter 
gebildet. 

a.  Aus  der  II.  Tonreihe,  die  in  D  dur  efis  gab  eis  de 
klingt,  sind  gebildet :  0  Tannebanm  —  Christ  führ  gen  Himmel 
—  In  Gottes  Namen  fahren  wir  —  Es  fahrt  drei  König  Gottes 
Hand  —  0  Jesu  du  bist  mild  und  gut.  Wir  können  diese 
Melodieen  MoUmelodieen  nennen.  Einen  bestimmten  Mollschluss 
haben:  Den  liebsten  Herren,  den  ich  hab  —  Ohrist  ist  er- 
standen. 

b.  In  der  V.  Ton  reihe,  die  einer  Durtonleiter  ähnlich 
klingt,  bewegen  sich:  Der  Maie,  der  Maie  —  Gelobet  seist  du 
Jesu  Christ  —  Ich  dank  dir  lieber  Herre  — .  „Freu  dich  du 
werte  Christenheit*'  hat  dabei  einen  Durschluss,  ,,0  du  armer 
Judas''  einen  Mollschluss. 

c.  Vollständige  MoUmelodieen  besitzen  die  Lieder : 
Ach  Tannebanm  —  0  Traurigkeit,  o  Herzeleid  —  So  treiben 
wir  den  Winter  aus  —  Der  saure  Winter  ist  so  kalt  —  Ich 
fahr  einmal  nach  Sitt. 

2.  Die  Melodiebewegung.     Der  Taktwechsel. 

3.  Aufbau  der  Melodie.  Verspaare,  Gliederung  der 
Perioden,  Strophe. 

4.  Betonung  im  Vortrage  der  Gesänge. 

Alle  systematischen  Betrachtun  gen, welche 
es  mit  der  Form  der  Lieder,  der  Melodieen 
zu  thun  haben,  sollen  nicht  in  schematischen 
Zusammenstellungen  gipfeln.  Die  Kinder 
sollen  nicht  etwa  alle  möglichen  Zusammen- 
stellungen Aber  Melodieen  auswendig  lernen. 
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sie  sollen  nur  nach  gewissen,  ästhetisch 
wertvollen  Gesichtspunkten  die  Lieder  noch 
einm  al  be  trachten  ,  damit  sie  dasCharakte- 
ristische,  das  Schöne  einer  jeden  Melodie 
erkennen,  damit  sie  ein  klar e s  ästh etisches 
Urteil  erlangen.  Znm  Schlüsse  der  abschliessenden 
Betrachtnni^en  sollen  sie  nicht  eine  Disposition  des 
Liederstoffes  im  Kopfe  haben,  sondern  jeides  einzelne 
Lied  soll  ihnen  als  schOnes  Ganze  Torschweben,  an  dem 
Einzelbilde  soll  ihr  ästhetisches  Gefallen,  ihr  ästhe- 
tisches Urteil  haften.  Darum  ist  das  mit  klarem 
ästhetischen  Urteil  ausgeführte  Singen  das 
Notwendigste  und  Wertvollste.  Bleiben  die 
Einzelbilder  lebendig,  so  kann  der  Zögling 
leicht  wieder  zu  allgemeinen  Urteilen  ge- 
langen, hätte  er  aber  systematische  Zu- 
sammenstellungen recht  tüchtig  eingeprägt 
und  die  Einzelbilder  in  ihrer  vollen  Sc  hd  nheit 
vergessen,  so  würde  sein  äs thetisches  Gefühl 
bald  verarmen. 


Der  zweistimmige  Gesang. 

Zweierlei  haben  die  Zöglinge  dieses  Schuljahres  zu  lernen: 
1.  Nur  ein  solcher  zweistimmiger  Gesang  ist 
schön,  in  w  elchem  Wo  hl  klänge  mit  Zwischen- 
klängen abwechseln.  2.  Die  der  Hauptmelodie 
gegenübergestellte  Stimme  muss  als  eine 
selbständige  Melodie  erscheinen.  Schon  im 
vorigen  Jahre  lernten  sie  die  Zwischenklänge  kennen,  aber  nur 
als  ein  Mittel,  dem  Schlüsse  bestimmtere  Form  zu  geben.  Die 
zweite  Stimme  wurde  als  eine  Stütze  der  Oberstimme  aufgefasst, 
deren  Tonart  sie  näher  bezeichnete  und  deren  Richtung  sie 
vornehmlich  durch  die  Gegenbewegung  hervorhob.  Die  Be- 
trachtung der  neuen  Formen  können  mit  der  Bemerkung  er- 
öffnet werden,  dass  im  mittelalterlichen  zweistimmigen  Kunst- 
gesange  jede  der  beiden  Stimmen  eine  selbständige  Melodie 
besass,  dass  man  also  nicht  von  Melodie  und  Begleitung,  sondern 
von  Melodie  und  Gegenmelodie  sprach.  Ein  Unterriehts- 
beispiel: 

Schön  klingt  der  zweistimmige  (besang  erst  dann,  wenn  die 
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ßegenbewegimg  an  yenchiedenen  Stellen  auftritt,  sodass  die 
Stimmen  sich  entgegenkommen,  wo  anders  von  einander  scheiden 
lad  dann  zur  Abwechslnng  anch  einmal  eine  Strecke  neben 
nnander  herlaufen.  Zu  der  Melodie  „Nun  schlaf  mein  liebes 
^dlein^,  Böhme  493,  wird  eine  derartige  zweite  Melodie  gesetzt, 
^ergl.  Notenbeilage  7. 

Schon  am  Notenbilde  nehmen  die  Kinder  den  mannigfachen 
Richtongsgegensatz  beider  Melodieen  wahr.  Alle  üben  znerst 
lie  Oegenmelodie  (Unterstimme)  ein.  Jemehr  sie  sich  in  diese 
hineinsingen,  desto  grosser  wird  die  Erwartung,  wie  beide 
Melodieen  wohl  nun  zusammenklingen  werden.  Einige  sichere 
S&nger  singen  die  Hauptmelodie,  die  übrigen  die  Gegenmelodie. 
Darauf  betrachten  wir  den  Fortschritt  beider  Melodieen  und  ge- 
langen zu  folgendem: 

Fünfinal  treten  Zwischenklänge  (Dissonanzen)  auf,  zweimal 
in  jedem  Vordersätze  beider  Perioden  und  einmal  im  Sclilusssatze. 
Der  Zwischenklang  geht  stets  aus  einem  Wohlklange  hervor 
und  drängt  beide  Stimmen  wieder  in  einen  solchen.  Die  einzel- 
nen Stellen  werden  daraufhin  erklärt  und  von  2  Sängern  vor- 
getragen. Der  Zwischenklang  entsteht  in  allen  Fällen  so,  dass 
eine  Stimme  in  derselben  Tonhöhe  verharrt,  also  den  Melodie- 
ton wiederholt,  während  die  andere  sich  entweder  von  ihr  ent- 
fernt (1.  und  3.  Zwischenklang)  oder  ihr  entgegenläuft  (2.,  4. 
und  5.  Zwischenklang.  Während  so  die  Oegenmelodie  den  Zwischen- 
klang erzeugt,  bewirkt  ihn  im  Schlusssatze  die  Hauptmelodie,  indem 
8ie  von  h  aus  dem  liegenbleibenden  g  sich  nähert,  dieses  herab 
nach  fis  drängt,  also  in  den  Leitton,  dabei  aber  das  a  festhält, 
worauf  beide  Stimmen  im  Grundtone  sich  vereinen.  Nach  diesen 
Betrachtungen  wird  das  Lied  im  Zweigesange  (Duett)  geübt. 

Dass  die  Gegenmelodie  ebenso  selbständig  ist,  wie  die 
Hauptmelodie,  sehen  die  Schüler  daran,  dass  beide  (im  Contra- 
pnnkte  der  Oktave  gesetzten)  Melodieen  ihre  Plätze  wechseln 
können.  Einige  Schüler  singen  die  Oegenmelodie,  jetzt  Ober- 
stimme, der  Lehrer  in  der  notierten  Höhe  die  Hauptmelodie 
da  ünterstimme.     YergL  Notenbeilage  8. 

Durch  dies  Lied  kann  das  Literesse  für  einen  gehaltvollen 
zweistimmigen  Gesang  dermassen  geweckt  sein,  dass  sie  mit 
Hingebung  die  Aufgaben  des  mehrstimmigen  Gesanges  lösen. 
Wieviel  Zeit  man  auf  diesen  verwendet,  liegt  im  Charakter  der 
Schule.  Wenn  die  vorzüglichen  Sänger  mehrerer  Klassen  zu 
einem  Chore  vereinigt  und  Männerstimmen  hinzugesellt  werden, 
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sie  sollen  nnr  nach  gewissen,  ästhetisch 
wertvollen  Gesichtspunkten  die  Lieder  noch 
e  inm  al  h  e  tr  ac  hten  ,  damit  sie  dasCharakte- 
ristische,  das  Schöne  einer  jeden  Melodie 
erkennen,  damit  sie  ein  klar e s  äst h etisches 
Urteil  erlangen.  Zum  Schlüsse  der  absehliessenden 
Betrachtunf?eii  sollen  sie  nicht  eine  Disposition  des 
Liederstoffes  im  Kopfe  haben,  sondern  jedes  einzelne 
Lied  soll  ihnen  als  schOnes  Ganze  Torsehweben,  an  dem 
Einzelbilde  soll  ihr  ästhetisches  Gefallen,  ihr  Bsthe- 
tisches  Urteil  haften»  Darum  ist  das  mit  klarem 
ästhetischen  Urteil  ausgeführte  Singen  das 
Notwendigste  an  d  Wertv  ollste.  Bleiben  die 
Einzelbilder  lebendig,  so  kann  der  Zögling 
leicht  wieder  zu  allgemeinen  Urteilen  ge- 
langen, hätte  er  aber  systematische  Zu- 
■  ammenstellnn  gen  recht  tüchtig  eingeprägt 
und  die  Einzelbilder  in  ihrer  vollen  Schd  nheit 
vergessen,  so  würde  sein  ästhetisches  Gefühl 
bald  verarm  en. 


Der  zweistimmige  Gesang. 

Zweierlei  haben  die  Zöglinge  dieses  Schuljahres  zu  lernen: 
1.  Nur  ein  solcher  zweistimmiger  Gesang  ist 
schön,  in  w  elchem  Wo  hl  klänge  mit  Zwischen- 
klängen abwechseln.  2.  Die  der  Hauptmelodie 
gegenübergestellte  Stimme  muss  als  eine 
selbständige  Melodie  erscheinen.  Schon  im 
vorigen  Jahre  lernten  sie  die  Zwischenklänge  kennen,  aber  nur 
als  ein  Mittel,  dem  Schlüsse  bestimmtere  Form  zu  geben.  Die 
zweite  Stimme  wurde  als  eine  Stütze  der  Oberstimme  aufgefasst, 
deren  Tonart  sie  näher  bezeichnete  und  deren  Richtung  sie 
vornehmlich  durch  die  Gegenbewegung  hervorhob.  Die  Be- 
trachtung der  neuen  Formen  können  mit  der  Bemerkung  er- 
öffnet werden,  dass  im  mittelalterlichen  zweistimmigen  Kunst- 
gesange  jede  der  beiden  Stimmen  eine  selbständige  Melodie 
besass,  dass  man  also  nicht  von  Melodie  und  Begleitung,  sondern 
von  Melodie  und  Gegenmelodie  sprach.  Ein  Unterriehts- 
beispiel: 

Schön  klingt  der  zweistimmige  (besang  erst  dann,  wenn  die 
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regenbewegnng  an  verschiedenen  Stellen  auftritt,  sodass  die 
timmen  sich  entgegenkommen,  wo  anders  von  einander  scheiden 
nd  dann  zur  Abwechslung  auch  einmal  eine  Strecke  neben 
inander  herlaufen.  Zu  der  Melodie  „Nun  schlaf  mein  liebes 
[indlein^f  Böhme  493,  wird  eine  derartige  zweite  Melodie  gesetzt. 
^ergL  Notenbeilage  7. 

Schon  am  Notenbilde  nehmen  die  Kinder  den  mannigfachen 
üchtnngsgegensatz  beider  Melodieen  wahr.  Alle  üben  zuerst 
ie  Gegenmelodie  (Unterstimme)  ein.  Jemehr  sie  sich  in  diese 
lineinsingen,  desto  grösser  wird  die  Erwartung,  wie  beide 
felodieen  wohl  nun  zusammenklingen  werden.  Einige  sichere 
länger  singen  die  Hauptmelodie,  die  übrigen  die  Gegenmelodie. 
Darauf  betrachten  wir  den  Fortschritt  beider  Melodieen  und  ge- 
angen  zu  folgendem: 

Fünfinal  treten  Zwischenklänge  (Dissonanzen)  auf,  zweimal 
n  jedem  Vordersatze  beider  Perioden  und  einmal  im  Schlusssatze. 
Der  Zwischenklang  geht  stets  aus  einem  Wohlklange  hervor 
md  drängt  beide  Stimmen  vrieder  in  einen  solchen.  Die  einzel- 
len  Stellen  werden  daraufhin  erklärt  und  von  2  Sängern  vor- 
l^etragen.  Der  Zwischenklang  entsteht  in  allen  Fällen  so,  dass 
iine  Stimme  in  derselben  Tonhöhe  verharrt,  also  den  Melodie- 
x)n  wiederholt,  während  die  andere  sich  entweder  von  ihr  ent- 
emt  (1.  und  3.  Zwischenklang)  oder  ihr  entgegenläuft  (2.,  4. 
ind  5.  Zwischenklang.  Während  so  die  Gegenmelodie  den  Zwischen- 
dang erzeugt,  bewirkt  ihn  im  Schlusssatze  die  Hauptmelodie,  indem 
de  von  h  aus  dem  liegenbleibenden  g  sich  nähert,  dieses  herab 
lach  fis  drängt,  also  in  den  Leitton,  dabei  aber  das  a  festhält, 
vorauf  beide  Stimmen  im  Grundtone  sich  vereinen.  Nach  diesen 
Betrachtungen  wird  das  Lied  im  Zweigesange  (Duett)  geübt. 

Dass  die  Gegenmelodie  ebenso  selbständig  ist,  wie  die 
üauptmelodie,  sehen  die  Schüler  daran,  dass  beide  (im  Contra- 
punkte der  Oktave  gesetzten)  Melodieen  ihre  Plätze  wechseln 
können.  Einige  Schüler  singen  die  Gegenmelodie,  jetzt  Ober- 
stimme, der  Lehrer  in  der  notierten  Höhe  die  Hauptmelodie 
ils  Unterstimme.     YergL  Notenbeilage  8. 

Durch  dies  Lied  kann  das  Interesse  für  einen  gehaltvollen 
zweistimmigen  Gesang  dermassen  geweckt  sein,  dass  sie  mit 
Eingebung  die  Aufgaben  des  mehrstimmigen  Gesanges  lösen. 
Wieviel  Zeit  man  auf  diesen  verwendet,  liegt  im  Charakter  der 
Schule.  Wenn  die  vorzüglichen  Sänger  mehrerer  Klassen  zu 
Einern  Chore  vereinigt  und  Männerstimmen  hinzugesellt  werden, 
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80    können    die  Zöglinge   mit    Leichtigkeit    zum    Interesse   fnr 
schöne  Musik  gelangen. 

Tl.  Schuljahr. 

I.  Geschichte.     Eeformation.     Dreissigjähriger  Krieg. 

Die  für  dieses  Schuljahr  ausgewählten  Gesänge  sind  für 
das  Beformationszeitalter  höchst  charakteristisch  hinsichtlich  des 
Textes  wie  auch  der  Melodie.  Die  Texte  können  öfters  den  Aus- 
gangspunkt für  den  Geschichtsunterricht  bieten.  Die  schönen 
Melodieen  sind  für  die  Texte  meist  individuell.  Der  Gesang  wird 
in  die  zusammenfassende  Wiederholung  einer  Geschichtseinheit  ge- 
flochten und  vermag,  weil  er  meistens  dem  Höhepunkte  der 
Situation  angehört,  im  Verein  mit  der  geschichtlichen  Dar- 
stellung den  Schein  der  Wirklichkeit  zu  erzeugen. 

1.  Es  geht  ein  frischer  Sommer  daher. 
Böhme  387.  Das  Lied  offenbart  die  Stimmung  der  lutherisch 
gesinnten  Deutschen  nach  dem  Beichstage  zu  Worms  (1521). 
Die  22  Strophen  dieses  markigen  Liedes  bilden  folgende  Ge- 
dankenkreise: 1 — 4  gedenken  Luthers  Stellung  zum  Papste, 
5 — 13  beziehen  sich  auf  den  Ablass,  14 — 16  besonders  auf 
den  Beichstag  zu  Worms,  17.  auf  Friedrich  den  Weisen,  den  Be- 
schützer Luthers;  in  18—22  bittet  der  Sänger  Gott  um  Gnade 
und  Hilfe  in  der  Not  des  Glaubenskampfes. 

Die  folgenden  3  Gesänge  sind  (Text  und  Melodie)  von  Dr. 
Martin  Luther  geschaflen.  Den  tief  empfundenen  Worten  ver- 
leihen die  Melodieen  den  würdigsten  Ausdruck.  Diese  3  Ge- 
sänge bieten  einen  kostbaren  Beitrag  zur  Charakteristik  des  Befor- 
mators.  Nur  müssen  sie  mit  der  Originalmelodie  gesungen  werden. 

2.  Der  Bussgesang:  Aus  tiefer  Not  schrei 
ich  zu  dir,  Böhme  626,  offenbart  uns  den  tiefen  Seelen- 
schmerz, unter  welchem  sich  der  Beformator  zum  Glauben  durch- 
rang. Anschluss:  Der  Gang  ins  Kloster,  oder:  Was  soll  ich 
thun,  dass  ich  selig  werde?  ^ 

3.  Sein  Jubellied:  Nun  freut  euch  lieben  Ghristen- 
gmein,  Böhme  623,  zur  Einheit:  Wittenberg  und  Bom,  oder: 
Der  Gerechte  wird  seines  Glaubens  leben. 

4.  Sein  Gebet  um  Erhaltung  der  Gemeinde:  Es  wollt 
uns    Gott   genädig   sein,    Böhme    628,    zur  Einheit:     Wie 


^  Nach  Jul.  Dia  sei  hoff,  Jubelbüchlein  zu  Dr.  M.  Luthers 
400jährigem  Geburtstage.    Kaiserswerth. 
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Lather  auf  der  Wartburg,  seinem  Patmos,  die  Wartezeit  aus- 
kauft, oder:  Sei  stille  dem  Herrn  und  warte  auf  ihn. 

Alle  drei  Lieder  erschienen  1524  im  Waltherschen  Qe- 
sangbuche. 

5.  Lobt  Gott  ihr  Christen  allen,  Böhme  395.  Ein 
Triumphlied  der  Evangelischen  nach  dem  Beichstage  zu  Worms 
aus  dem  Jahre  1521. 

6.  Ach  Gott  in  deinem  höchsten  Thron,  Böhme  390a. 
Anschluss:  Die  Bauemunruhen.  Die  Melodie  dieses  im  Jahre 
1525  entstandenen  Liedes  wird  der  „Fränkische  Bauemton^ 
genannt. 

7.  Ach  Gott  vom  Himmel  sieh  darein,  Böhme  627. 
Luthers  (Text)  Lied  angesichts  der  traurigen  Zustände  während 
des  Bauernkrieges. 

8.  Was  woUn  wir  aber  heben  an,  Böhme  389.  Der 
Feiergesang  deutscher  Tapferkeit  auf  die  Schlacht  bei  Pavia, 
1525  gedichtet. 

9.  Lobt  Gott  ihr  frommen  Christen,  Böhme  394. 
Dieses  Jubellied  offenbart  die  Stimmung  der  Evangelischen  nach 
dem  günstigen  Eeichstag  zu  Speier  1526. 

10.  Allein  Gott  in  der  Höh  sei  Ehr,  Böhme  622. 
Danklied  des  evangelischen  Predigers  Nicolaus  Decius  für  Gottes 
Beistand  im  Glaubenskampfe  der  Evangelischen  aus  der  Zeit 
des  Beichstages  zu  Speier  1526. 

11.  Ein  feste  Burg  ist  unser  Gott,  Böhme  629. 
Dr.  Luthers  Glaubens-  und  Heldenlied.  Er  schuf  es  im  April 
1529,  also  zur  Zeit  des  2.  Reichstags  zu  Speier. 

12.  Erhalt  uns  Herr  bei  deinem  Wort,  Böhme  632a. 
Luthers  Gebet  um  Erhaltung  der  Evangelischen  im  rechten 
Glauben.  Den  geschichtlichen  Anschluss  geben  die  Massregeln 
der  römischen  Kirche,  den  Protestantismus  niederzuschlagen:  Der 
Jesuitenorden  von  Ignatius  von  Loyola  gestiftet,  wird  vom 
Papste  Paul  UI.  1540  bestätigt 

18.  Wohlauf  ihr  deutschen  Christen,  Böhme  399a. 
Aufruf  an  die  Protestanten,  den  Glauben  und  das  Vaterland  zu 
verteidigen,  aus  dem  Jahre  1546. 

14.  Wohlauf  ihr  frommen  Deutschen,  Böhme  400» 
Anschluss:  Der  schmalkaldische  Krieg.  Während  Friedrich  der 
Grossmütige  vor  der  Schlacht  bei  Mühlberg  dem  Gottesdienste 
in  der  Kirche  beiwohnt,  singen  seine  Krieger  im  Lager  dieses 
Lied. 

6* 


84  BicH.  LöWE: 


15.  Nan  hört  von  mir  ein  nen  Gedicht,  Böhme  ^ 
Das  Lied  wurde  von  den  Protestanten  auf  die  Belagerang  Mai 
bnrgs  (1551)  gesungen. 

16.  Vom  Himmel  hoch  da  komm  ich  her,  Bö 
271.     Lnthers  Weihnachtslied. 


System. 

1.  Über  die  Form  der  dem  Beformationszeital 
angehörenden  Gesänge: Tonart  —  Bewegung —  Strophen 

2.  Liederschatz    der   evangelischen  Kirche 
Zeit  Luthers. 

3.  Ästhetische     Beurteilung     der    Gesänge 
Beformationszeitalters.     Die  Liedertexte  zeichnen  sich 
durch  Gedankenfülle.     Auf  die  Schönheit   des  Klanges   rieh 
man  im  Volksgesange  dieser  Zeit  weniger  das  Augenmerk, 
geistliche  Lied  steht  im  16.  Jahrhundert  in  seiner  Blüte. 

4.  Die  Tonkünstler  der  evangelisch 
Kirche  im  Beformationszeitalter.  1.  Lu( 
Oslander.  Die  Melodie  im  mehrstimmigen  Kirchengesa: 
Herrschaft  der  Melodie.  Ausbildung  des  Orgelspiels.  2.  «! 
hannes  Eccard.     Abwechslung  von  Orgelspiel  und  Ges: 

Ausführung  einiger  Punkte: 

Die   Melodiebewegung 

geht  bei  den  meisten  Liedern  im   gleichbleibenden  Takte. 
Lieder  No.  6,  1,  15,  8  und  14  zeichnen  sich  durch  Taktwec 
aus.     Der    Taktwechsel    richtet    sich    nach    den    Gliedern 
Periode.     Im  Liede  „Es  geht   ein  fHscher  Sommer   daher^ 
der  Takt  im 

1.  Vordersatz  4  teilig 

2.  „  4    «       }  \.  Periode. 
Nachsatz  6    „ 

1.  Vordersatz  6    „ 

2.  „  4    „ 
Nachsatz  6    „ 

Im  Liede  „Wohlauf  ihr  frommen  Deutschen*'  wechselt 
Takt  so: 


>ilig  I 

m  I 


2.  Periode. 


StoUen:  [  Vordersatz  4temg 
(  Nachsatz      6    „ 
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i-L       -X  11        f  Vordersatz       4teiliff 
GegenstoUen:  {  jj^^j^  6    „ 

II.  Vordersatz  6    „ 
3.         l         4    " 
Nachsatz         4    „ 
In    manchen  Liedern    ahmt    die   Melodie   die   Sprach- 
hewegnng  nach.     Dadurch  gewinnen   die  Lieder   an  Kraft. 
Es    sind    dies:    Nun    freut   euch    lieben  Christengmein  —  Aus 
tiefer  Not  —  Es  wollt  uns  Gott  —  Ein  feste  Burg  —  Erhalt 
uns  Herr. 

DerLiederschatz  der  evangelischen  Kirche 

zur  Zeit  Luthers. 

I.  Folgende  von  uns  gelernte  Melodieen  entstanden 
za  Luthers  Zeit: 

1.  Vom  Himmel  hoch 

2.  Aus  tiefer  Not 

3.  Nun  freut  euch        .  t\       -w      ^  •       t     *  v    « 
^    «        „ .          /-!***   von    Dr.    Martin    Luther. 

4.  Es  wollt  uns  Gott 

.5.  Ein  feste  Burg 

6.  Erhalt  uns  Herr 

7.  „Ach  Gott  vom  Himmel  sieh  darein^,  der  Erfinder  der 
Melodie  ist  nicht  bekannt. 

Von  Nicolaus  Decius: 

8.  Allein  Gott  in  der  Höh  sei  Ehr. 

9.  0  Gottes  Lamm  unschuldig. 

IL  Die  Melodieen  einiger  geistlichen  Volkslieder  dos  Mittel- 
alters wurden  in  die  evangelische  Kirche  aufgenommen;  so  war 
den  evangelischen  Deutschen  Gelegenheit  geboten,  die  alten 
lieben  Melodieen  zu  singen,  welche  sie  bisher  während  der  Pro- 
zessionen und  Wallfahrten  gesungen  hatten: 

1.  Komm  heiliger  Geist,  Herre  Gott  2.  Freu  dich  du 
werte  Christenheit  3.  Christ  ist  erstanden.  4.  Nun  bitten  wir 
den  heiigen  Geist.  5.  In  Gottes  Namen  fahren  wir.  6.  0  du 
armer  Judas.  7.  Gelobet  seist  du  Jesu  Christ.  8.  Inmitten  in 
des  Lebens  Zeit. 

TU.  nnd  VlIL  Schuljahr. 

Der  Geschichtsunterricht  fordert  historische  Lieder 
besonders  für  die  Befreiungskriege  und  den  deutsch-französischen 
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Krieg.     Zu  den  allgemein  bekannten  historischen  Liedern  könnte 
wenigstens  in  Knabenschulen  noch  folgende  treten: 

1.  1681.  Einnahme  Strassborgs  durch  Verrat.  Klagelie 
anf  Strassbnrgs  Fall.     Böhme  415. 

2.  1757.  Friedrich  des  Grossen  Feldzng.  D  i  t  f  n  r  t  b 
Fränkische  Volkslieder,  Band  II,  No.  214. 

3.  1757.     Die  Prager  Schlacht,     ib.  H,  215. 

4.  1809—1812.  Abschied  von  Deutschland.  Schlesisch 
Volkslieder  von  Hoff  mann  v.  Fallersleben  un 
Ernst  Richter,  No.  255. 

5.  1812.     Napoleons  russischer  Feldzug.     Ditfurth  II,  23c 

6.  1812.  Napoleons  Flucht  aus  Russland.  Schles.  Volkt 
lieder,  No.  257. 

7.  1813.  Preussisches  Kriegslied.  Schles.  Volksliedei 
No.  258. 

8.  1813.  Napoleons  Flucht  nach  der  Schlacht  bei  Leipzii 
Ditfurth  II,  234. 

9.  1813.     Napoleons  Sturz.     Ditfurth  II,  240. 

Diese  Lieder  sind  mit  den  geschichtlichen  Ereignissen  eni 
standen  und  zeichnen  sich  durch  volkstümliche  Sprache  aus. 

Ausser  den  historischen  Liedern,  welche  der  Geschieht! 
Unterricht  im  3.  bis  8.  Schuljahr  fordert,  müssen  in  allen  Klasse 
geistliche  Gesänge  gelernt  werden  zur  Förderung  des  religiöse 
Lebens,  müssen  moderne  Volkslieder  für  patriotische  Feste,  fi 
Schulwanderungen,  Natur-  und  Spiellieder  gelernt  werden.  Am 
gäbe  der  letzten  zwei  Schuljahre  ist  es,  die  schönste 
Weisen  des  modernen  Volksliedes  und  soweit  ( 
möglich  ist,  das  volkstümliche  Kunstlied  zu  pflege; 
Die  ästhetischen  Betrachtungen  erstrecken  sich  auch  auf  dies 
Gesäuge. 


Fräparation  zu  Mendelssohn  Terzett  ans  Elias  ,,HeI] 

deine  Augen  auf  ^S 

I.  Analyse. 

Die  Teilung  des  Tonstückes  können  wir  aus  der  Anordnun 
des  Textes  erkennen.     Sie  ist  folgende: 

1.  Hebe  deine  Augen  auf  zu  den  Bergen, 
Von  welchen  dir  Hülfe  kommt 
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2.  Deine  HiUfe  kommt  vom  Herrn, 
Der  Himmel  und  Erde  gemacht  hat. 
Er  wird  deinen  Fnss  nicht  gleiten  lassen, 
and  der  dich  hehütet,  schläft  nicht. 

3.  Hehe  deine  Aagen  aaf  za  den  Bergen, 
von  welchen  dir  Hülfe  kommt. 

Aas  den  Gedanken  des  Textes  können  wir  schliessen,  wie 
sich  die  drei  Teile  anterscheiden. 

1.  Denkt  an  die  Länge  der  Teile!  Die  mittlere  Strophe 
wird  länger  sein,  als  die  änsseren. 

2.  Wie  werden  die  Unterschiede  im  Klange  sich  ge- 
stalten ?  Die  erste  Strophe  klingt  vielleicht  wie  die  dritte,  die 
Mittelstrophe  anders.  Denkt  an  die  Verteilang  der  Wohlklänge 
und  Zwischenklänge.  In  der  ersten  Strophe  wird  der  D-dor- 
Dreiklang  und  der  fünfte  a  eis  e  oft  klingen,  in  der  Mittel- 
strophe wohl  noch  andere :  g  h  d,  h  d  fis,  e  g  h.  (Singen.)  Die 
Hittelstrophe  hat  vielleicht  mehr  Zwischenklänge  und  durch  sie 
mehr  Ahwechslang  in  den  Klängen. 

3.  Konnte  sich  die  Mittelstrophe  durch  die  Bewegung 
auszeichnen?  Sie  hat  vielleicht  mehr  Bewegungsgegensätze, 
kärzere  und  längere  Töne,  als  die  äusseren  Strophen. 

Einige  Sänger  hahen  das  Terzett  privatim  mit  dem  Lehrer 
eingeübt,  damit  sie  es  als  Ziel  der  gemeinsamen  Unterrichts- 
arbeit vortragen. 

IL  Synthese. 

Wiederholung  der  vermutlichen  Unterschiede.  Vorsingen 
des  Terzettes.  Die  Schüler  lesen  nicht  die  Noten  nach,  sondern 
huren  nur;  sie  sagen,  an  welchen  Stellen  harmonische  und 
rhythmische  Eigentümlichkeiten  hervortraten. 

Bei  der  Einübung  hat  jeder  Sänger  das  Tonstück  in  der 
Notierung,  in  der  Partitur  vor  sich.  Die  zur  Erläuterung 
Bötigen  Notierungen  giebt  der  Lehrer  an  der  Notentafel.  Die 
Einübung  beginnt  mit  der 

Mittelstrophe. 

I.  Die  Sätze  der  ersten  Periode  (Takt  8 — IG)  werden 
festgestellt,  dabei  die  Stellen  des  Atmens. 

Der  2.  Sopran,  dessen  Stimmführung  die  schwierigste  ist, 
singt  die  1.  Periode  (Takt  8 — 16),  darauf  der  Alt,  welcher  die 
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Grnmdlage  der  Harmonie  giebt  (Takt  9 — 16)  im  Verein  mit 
der  gesicherten  MitteLstimme,  zuletzt  ^er  1.  Sopran  Takt  10  bü 
16«  Liegt  die  Ursache  eines  Fehlers  im  Zusammensingen  der 
Stimmen,  was  meist  der  Fall  ist,  so  wird  die  mangelhafte  SteHe 
auch  gemeinsam  gefibt.  So  nützt  z.  B.  das  Alleinsingen  des 
2.  Sopranes  nichts,  wenn  er  das  h  im  9.  Takte  nicht  aashält, 
der  Einsatz  des  Altes  mnss  dabei  sein.  Die  den  Fehlem  gegen- 
überstehenden Fordemngen  sind  stets  kurz  zu  begründen. 

Bei  Klarlegnng  des  Periodenbanes  ist  der  Eintritt  des  Nach- 
satzes bezeichnet  nnd  so  der  modolatorische  Vortrag  von  vorn- 
herein in  die  rechte  Bahn  gelenkt.  Die  Aosbildong  des  Modula- 
torischen  geschieht  zum  Abschloss  der  Assoziation. 

2.  Die  Harmoniefolge  der  zweiten  Periode  (17 — 20) 
wird  durch  die  Übung  (Notenbeilage  9)  erfasst. 

3.  Die  dritte  Periode  (20 — 25)  wird  vorbereitet  durch 
die  Übung  (Notenbeilage  10). 

Wie  eine  Aufklärung  über  ästhetische  Verhältnisse  vielen 
Fehlern  vorbeugen  kann,  zeigt  sich  hier.  In  der  3.  Periode 
liegt  die  höchste  Steigerung  des  ganzen  Tonstückes.  Sie  wird 
erzeugt  1.  durch  die  Folge  der  Klänge,  2.  durch  die  Nach- 
ahmung der  rhythmischen  Figuren.  Die  langgehaltenen  Töne 
der  einen  Stimme  bilden  den  Gegensatz  zur  Bewegtheit  der 
anderen.  Der  Gegensatz  der  Bewegung  gefällt  nur,  wenn  die 
langen  Tonsilben  völlig  ansgehalten  werden  und  die  kurzen  Ton- 
silben die  Einheit  des  Taktes  wahren.  Mit  der  Klangfolge  und 
rhythmischen  Nachahmung  vereint  wirkt  die  Zunahme  der  Ton- 
stärke vom  pp  zum  ff,  sodass  im  25.  und  26.  Takte  der  Höhe- 
punkt erreicht  wird  (Vortrag  der  Vorsänger). 


Die  1.  und  3.  Strophe. 

Ist  die  Mittelstrophe?gelemt,4  so  singen  die  Vorsänger  die 
erste  Strophe,  der  Chor  die  zweite,  die  Vorsänger  die  dritte, 
deren  Einsatz  die  Schüler  entzücken  wird.  Hierauf  wird  die 
1.  Strophe  vom  Chore  eingeübt.  Aus  der  Notierung  werden 
die  Abweichungen  der  3.  Strophe  erkannt,  worauf  letztere  ge- 
lernt wird.  Die  angedeuteten  Betrachtungen  schicken  wir  der 
Einübung  voraus,  weil  die  Schüler  lernen  sollen,  sich  in  ein 
Tonstück  hineinarbeiten,  und  weil  das  verständnisvolle  Singen 
einer  Komposition  nur  durch  analytische  Betrachtungen  ermög- 
licht wird. 
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III.  Association. 
A.  Die  schönen  Formen  dieses  Tonstllckes. 

I.  Die  Mittelstrophe. 

a)  In  der  1.  Periode  (8 — 16)  setzen  die  Stimmen  ein- 
zeln ein.  Jede  trägt  auf  die  Worte  „deine  Hülfe  kommt"  die 
gleiche  Meiodieform  vor.  Das  Eigentümliche  der  Melodieform 
liegt  in  der  Klangreihe,  im  Qnartenaafschwnnge  nnd  im  stnfen- 
weisen  Abwärtsgehen,  nnd  in  der  Bewegung,  indem  die  innem 
2  halben  Taktschläge  znr  schweren  Tonsilbe   vereinigt  werden, 

^J^^J^  =  ^  Jj^,     Zwei  Takte  später  als  der  Alt  bringt  der 

1.  Sopran  dieselbe  Melodie  (Vortrag  von  2  Sängern,  von  beiden 
Chcrabteilnngen).  Beide  Stimmen  folgen  aber  dem  2.  Soprane, 
welcher  bis  zum  Worte  „  kommt  ^  ihnen  die  Melodie  voraosbildet 
(Singen).  Im  Nachsatze  „nnd  Erde  gemacht  hat**  bewegen  sich 
alle  S  Stimmen  gemeinsam  fort.  Im  Nachsatze  sind  deshalb 
die  Dreiklänge  deutlich  wahrnehmbar«  (Einige  Terzette  singen 
diese  Periode,  dann  auch  der  Chor). 

b)  In  der  kurzen  zweiten  Periode  (17 — 20)  lösen  sich 
die  Stimmen  nicht  von  einander,  sondern  bilden  eine  ruhige 
Klangfolge.  Das  Band  dieser  Folge  bildet  der  2.  Sopran, 
welcher  über  2  Takte  hinaus  das  a  festhält,  welches  anfangs 
Grundton  ist  und  schliesslich  Septime  wird,  die  nach  der  Terz 
des  Dreiklanges  egh  drängt.  Durch  die  gehaltenen 
Klänge  bildet  die  2.  Periode  ein  ruhiges  Mittelstück 
zwischen  der  ersten  und  dritten.     (Ghorgesang). 

c)  Die  3.  Periode  (20—27)  ist  in  der  Selbständigkeit 
der  Stimmführung  der  ersten  verwandt.  In  den  Vordersätzen 
ahmen    die   Stimmen   die    feingebildete   rhythmische    Figur   des 

1.  Sopranes  J^  |  /  ,^  ^^  /  /  |  J  J 1 1  nach.  Schön  wirkt  der  Gegen- 
satz der  Melodieen  dadurch,  dass  die  Oberstimme  die  beiden 
langen  Töne  auf  „schläft  nicht^  (22)  aushält,  während  die 
beiden  Unterstimmen  dnrch  ihre  kurzen  Tonsilben  sich  deutlich 
abheben.  Alsdann  wechseln  die  Stimmen  mit  der  Darstellung 
dieses  Gegensatzes.  Es  ist  derselbe,  welchen  das  Auge  wahr- 
nimmt, wenn  am  blauen  Himmel  Wölkchen  vom  Winde  rasch 
vortibergetrieben  werden  Ist  ein  Wölkchen  vorüber,  so  er- 
scheint auf  einen  Augenblick  der  sich  gleichbleibende  blaue 
Himmel,  wie  dort  der  ausgehaltene  Ton  in  den  kurzen  Pansen 
hervortrat. 
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Der  rhythmische  Wechsel  findet  sein  Gegenstück  in  den 
Klangverhältnissen  des  Nachsatzes.  Die  Mittelstimme  bleiht 
2  Takte  auf  dem  g,  während  die  andern  Stimmen  in  der  Klang- 
reihe  abwärts  steigen.  Allein  gesungen  erscheint  das  g  der 
Mittelstimme  natürlich  immer  dasselbe  (Singen);  bewegen  sich 
aber  die  andern  Stimmen  zu  beiden  Seiten,  so  scheint  das  g  ein 
anderes  zu  werden.  Erst  gehört  es  zum  Klange  e  g  h ,  dann 
zn  g  h  dy  zuletzt  zu  a  eis  e  g  und  drängt  so  nach  fis,  in  die 
Terz  des  Dreiklanges,  mit  dem  die  8.  Strophe  einsetzt.  (Singen 
der  3.  Periode  von  Terzetten,  vom  Chore;  dann  die  Mittel- 
strophe ganz.) 

II.  Die  beiden  äusseren  Strophen. 

Die  letzte  Strophe  hat  nicht  nur  denselben  Text  wie  die 
erste,  sondern  auch  fast  dieselbe  Melodieform.  Takt  7  wird  in 
Takt  34  durch  die  XJnterstimme  verändert,  welche  nach  eis 
geht  und  so  nach  hfisd  drängt;  wir  hören,  jetzt  muss  der 
Schlusssatz  kommen.  Jubelnd  erheben  sich  alle  Stimmen  bis 
zum  hohen  Klange  hdg  und  lassen  sich  allmählich  herab  auf 
den  Grund  klang.     (Singen.) 

III.  Das  Verhältnis  der  Mittelstrophe  zu  den 
äusseren  Strophen. 

1.  Wie  in  jedem  schönen  Bilde  die  Gegensätze  das  Bild 
beleben  und  das  Gleichmässige  hervorheben,  so  hebt  die  Mittel- 
strophe die  beiden  äusseren  Strophen  durch  ihren  schönen  Gegen- 
satz hervor.  Die  äusseren  haben  weniger  verschiedene  Klänge 
(d  fis  a,  a  eis  e)  uud  einfache  gleichmässige  Stimmeubewegnng, 
die  Mittelstrophe  ist  reich  an  Klängen  und  besitzt  feine  Be- 
wegungsunterschiede. In  den  äusseren  Strophen  hat  die  Ober- 
stimme die  Melodie,  die  andern  Stimmen  gehen  mit  ihr,  stützen 
sie;  in  der  Mittelstrophe  hat  jede  Stimme  ihre  schöne  Melodie. 

2.  Der  Text  der  Mittelstrophe  hat  den  Hauptgedanken, 
deshalb  ist  hier  die  Musik  so  reichhaltig.  Die  1.  Strophe 
könnten  wir  die  Einleitung,  die  dritte  den  Schluss  nennen.  Die 
Mittelstrophe  ist  für  sich  schon  ein  schönes  Tonbild,  ihre  Mittel- 
periode macht  den  Unterschied  zwischen  der  1.  und  3.  Periode. 
Im  ganzen  Terzette  gefällt  sie  uns  noch  mehr.  Die  1.  Strophe, 
für  sich  betrachtet,  geföllt.  Ihr  Wiedererscheinen  nach  der 
Mittelstrophe  erhöht  aber  das  Wohlgefallen. 

Uns  kostet  es  Mühe,  so  ein  schönes  Tonbild  zu  verstehen. 
Wie  hoch  steht  aber  der  Tonkünstler  Mendelssohn  über  uns, 
der  dieses  Lied  geschaffen  hat. 
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Ober  Mendelssohn. 

Das  Terzett  gehört  zu  den  Sololiedem  und  Chorgesängen, 
die  Mendelssohn  zur  Geschichte  des  Propheten  Elias  gemacht 
bat.  Dieses  Musikwerk  (Oratorium)  beginnt  mit  den  Worten 
des  Elias  „So  wahr  der  Herr,  der  Gott  Israels  lebet,  vor  dem 
ich  stehe :  Es  soll  diese  Jahre  weder  Tau  noch  Kegen  kommen, 
ich  sage  es  denn.**  Wir  hören  wie  Elias  zur  Witwe  von  Zar- 
path  kommt,  wie  er  später  Ahab  beweist,  dass  nicht  der  Götze 
Bai,  sondern  Gott  der  Herr  ist,  wie  er  die  Baispriester  töten 
lässt.  Isebel  will  darum  den  Propheten  töten  lassen,  er  flieht 
in  die  Wüste,  sinkt  mutlos  nieder  und  spricht:  Es  ist  genug, 
so  nimm  nun  Herr  meine  Seele.  Da  ertönt  das  Terzett  als 
Engelsgesang,  Elias  soll  auf  den  Herrn  vertrauen,  von  dem  die 
Hilfe  kommt.  —  Mendelssohns  Elias  wird  manchmal  in  Kirchen- 
konzerten aufgeführt. 

Mendelssohn  lernte  schon  als  kleiner  Knabe  die  Musik.  Als 
er  12  Jahre  alt  war,  schrieb  er  schon  Musikstücke,  die  in  Kon- 
zerten aufgeführt  wurden.  Er  ist  in  Leipzig  Musikdirektor  ge- 
wesen und  hat  schöne  Lieder  und  viel  Musikstücke  geschaffen. 
1847  ist  er  in  Leipzig  gestorben.  —  Angabe  von  Mendelssohn- 
schen  Liedern,  welche    die  Kinder    gelernt   oder   gehört  haben. 


Während  der  inneren  Association  erfolgt  die  Einübung  des 
Tonstückes  dermassen,  dass  nach  Beendigung  jener  nur  noch  der 
zusammenhängende  Vortrag  mit  Ausbildung  des  Modulatorischen 
nötig  ist.  W^enn  die  ästhetischen  Betrachtungen  unterbleiben, 
so  kommen  die  Schüler  über  manche  schwierige  Stelle  kaum 
hinweg.  Die  ästhetischen  Betrachtungen  zielen  gerade  auf 
diese  schwierigen  Stellen  des  Kunstgesanges,  in  welchen  ja  die 
Gegensätze  begründet  sind.  Was  schon  früher  gesagt,  zeigt 
sich  eben  wieder:  die  rechte  Assoziation  dient  nicht  nur  der 
ästhetischen  Bildung,  sondern  erleichtert  zugleich  die  Aneignung 
des  Technischen  so,  dass  die  Schüler  gern  lernen. 

B.  Vergleich  dieses  Tonbildes  mit  ähnlichen  Knnstformen. 

1.  Um  neue  Gesichtspunkte  für  die  Beurteilung  musika- 
lischer Formen  zu  gewinnen,  wird  Mendelssohns  Gesang  mit 
ähnlich  gebauten  bereits  gelernten  Gesängen  verglichen,  z.  B. 
mit  Händeis  „Tochter  Zion,  freue  dich**.  Die  1.  und 
3.  Strophe  sind  auch  hier  einander  gleich. 
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2.  Die  betrachtete  rnnsikaliBche  Form  wird  mit  ähnlichen 
poetischen  Formen  verglichen.  So  giebt  A.  Schnezlers  Dich- 
tung „Mnmmelsees  Rache^  in  der  ersten  Strophe  das 
Landschaftsbild: 

Glatt  ist  der  See,  stumm  liegt  die  Flut, 

So  still  als  ob  sie  schliefe; 

Der  Abend  ruht  wie  dunkles  Blut 

Rings  auf  der  finstem  Tiefe,  — 

Die  Binsen  im  Kreise  nur  leise 

Flüstern  vorstohlener  Weise: 

Mit  den  Worten: 

Wer  schleicht  dort  aus  dem  Tannenwald  mit  scheuem  Tritte  her  ? 
Was  schleppt  er  in  dem  Sacke  nach  so  mühsam  und  so  schwer? 

beginnt   der  Mittelteil  (Str.  2—5)   zu   erzählen,   wie   der   rote 
Dieter  den  ermordeten  Förster  in  den  See  versenkt. 

Strophe  5: 

Er  sprichts  und  will  zurück,  doch  h&lt  ein  Donigestrüpp  ihn  an, 

Und  immer  fester  zerrt  es  ihn  mit  tausendfachem  Zahn; 

Da  kocht  es  in  der  Tiefe,  Gewitter  steigen  auf, 

Dumpf  rollt  ob  dem  Gebirge  der  Donner  seinen  Lauf; 

Der  See  steigt  übers  Ufer,  es  ^lühn  des  Himmels  Flammen, 

Und  hoch  steigt  über  dem  Mörder  die  schwarze  Flut  zusammen. 

Nach  dieser  lebendigen  Erzählung  erscheint  wieder  das 
friedliche  Landschaftsbild: 

Stumm  liegt  der  See,  als  ob  die  Glut 

Der  Rache  wieder  schliefe. 

Glatt  ist  die  Flut,  im  Monde  ruht 

Die  unermessne  Tiefe,  — 

Die  Binsen  im  Kreise  nur  leise 

Finstem  verstohlener  Weise. 

Die  Schlussstrophe  ist  fast  gleich  der  ersten  und  wirkt 
doch  ganz  anders;  sie  ist  die  nach  der  eingetretenen  Disharmonie 
wiedererscheinende  Harmonie,  der  aus  der  Verdunkelung  wieder- 
hergestellte Einklang. 

Dieselbe  Form,  aber  in  einem  ganz  anderen  Gedanken- 
kreise, erscheint  uns  in  Geibels  „Am  dritten  September 
1870". 
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Die  erste  Strophe  erweckt  in  mu  den  Siege^jnbel  jenes 
Tages: 

Nun  lasst  die  Glocken 
Von  Torrn  zn  Torrn 
Dorchs  Land  frohlocken 
Im  Jobelstorml 
Des  Flammenstosses 
Oeleocht  facht  anl 
Der  Herr  hat  Grosses 
An  ons  gethan. 

Ehre  sei  Gott  in  der  Höhe! 

Mit  der  2.  Strophe  eröffiiet  der  Mittelteil  (Str.  2—6)  den 
Rückblick  aof  die   schweren  Tage   des  Kampfes  ond  schUesst: 

Non  bebt  vor  Gottes 
Und  Deotschlands  Schwert 
Die  Stadt  des  Spottes, 
Der  Blotschold  Herd; 
Ihr  Blendwerk  lodert 
Wie  bald !  zo  Staob, 
Und  heimgefordert 
Wird  all  ihr  Raob. 

Nimmermehr  dräot  ons  der  Erbfeind. 

Und  non  erscheint  als  Schlosstrophe  die  erste  wieder,  in 
den  Worten  dieselbe,  aber  in  der  Kraft  der  Gedanken  jetzt 
eine  andere. 

In  den  beiden  Dichtongen  zeigt  sich  wie  in  der  Mendelssohn- 
schen  Komposition  die  konstvolle  abgeschlossene  Form  des  Hittel- 
satzeSy  welcher,  selbst  ein  Schönes,  im  Verein  mit  den  ftosseren 
Strophen  ein  volles  Konstschönes  dort  der  Poesie,  hier  der  Mosik 
darstellt 

3.  Später  könnten  diesen  Konstformen  ähnliche  der  Archi- 
tektor  ond  Skolptor  zor  Seite  gestellt  werden. 

4.  Die  Vergleichong  dieser  cykli sehen  Form  mit  der 
ansgebildeten  Strophenform,  wie  sie  z.  B.  Roh.  Schomann's 
yySo  sei  gegrüsst  viel  taosendmal**  darstellt,  bietet  einen 
weiteren  Gesichtsponkt 

In  so  omfassender  Weise  wird  man  nicht  jedes  Konstlied 
behandeln.     Gründliche  Bearbeitong  eines  Liedes  erleichtert  aber 
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die  Erfassang  anderer  um  vieles.     An  folgenden  Gesängen  kann 
der  Zögling  die  musikalischen  Hanptformen  kennen  lernen: 

1.  Fr.  Schubert.  Sah  ein  Enab  einRuslein  stehn. 
Einstimmig. 

2.  Kücken.  Ich  bin  ein  froher  Wandrer.  Gröthe, 
Gesangschale.     6.  Heft,  No.  13,  einstimmig. 

3.  Brahms.  Die  Bltimelein,  sie  schlafen.  Göthe, 
7.  Heft,  No.  9,  zweistimmig. 

4.  Weber.  Es  murmeln  die  Wellen.  Alberti  deutsche 
Lieder,  No.  38,  dreistimmig. 

5.  Methfessel.  Stimmt  an  mit  hellem,  hohen  Klang. 
Albert,  No.  137,  dreistimmig. 

6.  Jul.  Otto.  Ich  kenn  ein  hellen  Edelstein. 
Albert,  No.  136,  zwei-  oder  dreistimmig. 

7.  Weber.  Droben  stehet  die  Kapelle.  Albert,  No. 
131,  dreistimmig. 

8.  Mendelssohn.  Es  ist  bestimmt  in  Gottes  Rat 
Albert,  No.  91,  dreistimmig. 

9.  Schubert.  Am  Brunnen  vor  dem  Thore.  Albert, 
No.  6 1  a,  dreistimmig. 

10.  Mozart  Lieder  gieb  mir.  Thema  der  A-dur- 
Sonato.     Güthe,  7.  Beft,  No.  29,  einstimmig. 

11.  Schumann.  So  sei  gegrüsst  viel  tausendmal. 
Albert,  No.  110,  dreistimmig. 

12.  Kuhlau.  t)ber  allen  Gipfeln  ist  Ruh.  Albert, 
No.  96,  dreistimmig. 

13.  Mendelssohn.  Nun  zu  guter  letzt.  Albert,  No. 
90,  dreistimmig. 

14.  Händel.  Tochter  Zion,  freue  dich.  Albert,  No. 
60,  dreistimmig. 

15.  Beethoven.  Still  sank  der  Abendsonne  Gold. 
Nach  dem  Larghetto  der  D-dur-Sinfonie.  Albert,  No.  94  a, 
dreistimmig. 

16.  Kreutzer.  Was  schimmert  dort  auf  dem  Berge. 
Albert,  No.  89,  dreistimmig. 

17.  Reinicke  op.  32.  Wann  der  Hahn  kräht  auf 
dem  Dache.  Hauer,  Alauda  No.  54,  zweistimmiger  Kanon, 
vielleicht  der  beste  von  allen,  die  sich  für  Schulen  eignen. 

18.  Weber.  Leise,  leise,  fromme  Weise.  Albert, 
No.  139,  dreistimmig. 
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Auf  die  Kirchenmasik  mfissen  die  Zöglinge  der 
letzten  Schaljahre  hei  jeder  Gelegenheit  aofmerksam  gemacht 
werden.  In  den  Städten  gieht  es  schöne  Kirchenmasik  za  hören. 
Wenig  Erklärongen  können  schon  ein  Verständnis  fdr  Ton- 
Bchöpfongen  erzeugen.  Es  wäre  z.  B.  Gelegenheit,  die  Matthäas- 
passion  von  Bach  zu  hören.  Nach  einer  Erinnerang  an  die 
Charfreitagsfeier  im  Mittelalter  wird  die  Passionsgeschichte 
Matth.  C.  26 — 27  gelesen  oder  erzählt,  dazwischen  hinein 
werden  die  Passionschoräle,  wie  sie  Bach  verteilt,  gesangen. 
Eine  solche  Besprechang  eignet  sich  aach  zar  Vorfeier  des 
Osterfestes.  XJnterbleihen  aber  solche  Hinweise,  so  lernt  der 
Mensch,  wenn  er  der  Schale  entwachsen  ist,  die  Kirchenmasik 
schwerlich  schätzen.  Die  Kirchenmasik  hat  aber  noch  einen 
besonderen  erziehlichen  Wert.  Man  wende  nar  nicht  ein,  die 
Erklärang  einer  Orgelfuge,  einer  Choralcantate  sei  za  schwierig, 
werde  nicht  leicht  verständlich;  man  lasse  nar  die  Masiktheorie 
beiseite,  greife  einige  Momente  heraas,  die  das  Ohr  leicht  za 
fassen  vermag,  so  kann  man  Kinder  der  letzten  Schaljahre  nnd 
unerfahrene  Erwachsene  rasch  interessieren.  Die  Liebe  zar 
Kirchenmasik  mass  aber  gekräftigt  werden,  denn  der  heatige 
masikalische  Geschmack  ist  angemein  stark  verweltlicht. 

Die  von  den  übrigen  Unterrichtsfächern  dargestellten  ästhe- 
tischen Formen  werden  mit  den  masikalischen  verglichen,  wo- 
raus das  allseitige  Interesse  des  Zöglings  für  das 
Schöne  entspringt.  Darch  die  Litteratarkande  erhält  der 
Zögling  einen  Begriff  von  der  lyrischen,  epischen  and  drama- 
tischen Poesie.  Die  Darlegungen  beschränken  sich  ja  auf  be- 
stimmte Kunstwerke.  Der  Lehrer  aber  darf  sich  nicht  mit  den 
Erläuterungen  eines  SpezialWerkes,  z.  B.  mit  denen  über  ein 
Schillersches  Drama  begnügen,  sondern  muss  sich  mit  Hilfe  der 
systematischen  Ästhetik  die  Hauptpunkte  für  die  Vergleichung 
der  poetischen  und  musikalischen  Formen  aufstellen;  muss 
Zimmermanns  Abhandlungen  über  die  dramatische  Phan- 
tasie, über  das  Gedankenvorstellen  durcharbeiten.  Der  Zeichen- 
unterricht macht  den  Schüler  bekannt  mit  den  auffälligen  Er- 
scheinungen der  architektonischen  Kunst,  der  Skulptur  und 
MalereL  Während  der  Zögling  einem  Bauwerke,  Denkmale, 
einem  Teppich  mitunter  noch  geringes  Interesse  entgegenbringt, 
wächst  dasselbe,  wenn  er  bemerkt,  wie  hier  die  Kunstformen  in 
den  Hauptstücken  mit  den  musikalischen  und  poetischen  über- 
einstimmen. Auch  die  Naturkunde  liefert  kostbare  Beiträge. 
Nicht  nur  die  Blatt-  und  Blütenformen,  sondern  auch  die  Flur, 
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ganze  LandBchaften,  ein  Garten,  ein  einzelnes  Beet  bieten  schöne 
Bilder.  Nnr  mnss  der  Unterricht  etwas  planmftssig  vorgehen 
nnd  das  bei  verschiedenen  Gelegenheiten  Beobachtete  nnter  ge- 
eigneten Gesichtsponkten  zosammenfassen. 

So  ist  das  Charakteristische  heraosznheben,  die 
Lant-  nnd  rhythmische  Malerei  poetischer  Stoffe,  die  charak- 
teristischen Formen  des  sprachlichen  Vortrages,  die  Tonmalerei, 
die  bezeichnende  Rhythmik  mancher  Lieder,  die  eigentümlichen 
Formen  der  Ornamente  in  ihrer  Beziehung  znm  geschmückten 
Ganzen,  die  sinnreiche  Anlage  des  Schmnckes,  der  Charakter 
eines  Bauwerkes,  die  Zeichnuug  der  Charaktere  eines  Dramas. 
Sogar  die  Liedlein  des  ersten  Schuljahres  singen  noch  die  Kinder 
mit  Interesse,  denn  sie  betrachten  dabei  die  Form  des  Charak- 
teristischen. 

Eine  andere  Gmppe  hat  ihr  Gemeinsames  in  der  har- 
monischen Einheit,  welche  den  Gegensatz  einschliesst. 
Sie  erscheint  im  Knnstliede  in  dem  ästhetischen  Verhältnisse 
zwischen  Mittelstrophe  (-periode)  und  äusseren  Strophen  (Perioden); 
in  der  Poesie  in  .der  Umrahmung  einer  Erzählung  durch  das 
Landschaftsbild,  in  der  dramatischen  Darstellung  verschiedener 
Charaktere.  In  der  Baukunst  erscheint  diese  Form  in  der  Gothik 
(Mittelschiff  und  Stützung),  in  der  das  Gebälk  tragenden  Säule, 
in  dem  Kuppelbau  des  byzantinischen  Stiles,  in  der  kunstvollen 
Anlage  eines  Portales.  Die  Farbenharmonie  tritt  dem  S^glinge 
entgegen  an  Geräten,  am  Schmucke,  in  der  Gruppierung  von 
Zierpflanzen,  in  der  Kleidung,  an  Teppichen  und  an  Wand- 
tapeten. Auch  die  Natur  bietet  in  dieser  Beziehung  kunstvolle 
Gebilde  K  i  e  s  s  1  i  n  g  und  Pfalz  geben  in  ihren  Präpara- 
tionen zur  Naturkunde  manchen  Stoff  zu  derartigen  Betrachtungen, 
doch  darf  man  ihnen  nicht  darin  folgen,  dass  man  alle  Natur- 
objekte nach  ihrem  ästhetischen  oder  unästhetischen  Eindruck 
beurteilt. 

Eine  besondere  Form  des  Gegensatzes  ist  in  der  Steige- 
rung, der  Verjüngung  gegeben.  Anschaulich  zeigt  sie 
die  Architektur  in  der  Pyramide,  in  der  Gothik ;  die  Skulptur 
in  der  Form  künstlerisch  ausgeführter  Brunnen,  in  der  Anord- 
nung grosserer  Denkmale,  in  der  Giebelgruppe;  die  Musik  in 
der  Durchführung  eines  musikalischen  Gedankens,  wie  in  dem 
Terzett  von  Mendelssohn,  in  dem  Kanon  von  Eeinicke,  sowie  in 
der  Fuge  überhaupt.  In  der  Poesie  tritt  die  Zuspitzung  in  der 
Mitte  (Drama)  oder  am  Ende  (Strophe,  Sonett)  auf. 

Dass  die  Gegensätze,    welche    die  Steigerung    hervorrufen, 


Die  Stellung  des  GesanganterrichU  etc.  97 

eine  ästhetische  Einheit  hilden  müssen,  erkennt  der  Schüler  ans 
der   eingehenden    Betrachtang  ~  eines   Knnstgegenstandes.     Klar 
zeigt  sich  diese  Einheit  im  goldenen    Schnitt.^     Es  ge- 
nagt, wenn  die  Schüler  die  Reihe  3  :  5  :  8  :  13  :  21    als  Mass- 
8tab  w&hlen.     Sie  finden  diese  Form  an  Pflanzen  am  besten,  in 
der    Lftngsgliedernng    der    Stengelachse    einschliesslich    des 
Blütenstandes  bei  Laminm  albnm,  überhaupt  an  Labiaten,  Vero- 
nica  Beccabonga,  Alisma  Plantago,    an    diesem    fast    anzählige 
Ual,  Bomex  crispas;   in    der  Qliederang    der  Lanbblätter  in 
ausgezeichneter  Weise   bei  Chaerophyllnm   temulam,   Ch.  balbo- 
snm,    überhaupt    an    Qmbelliferen.^     Wenn    der    Schüler    diese 
Gnmdregel    der  Veijüngung    im    Pflanzenomamente    verwendet, 
wenn  er  sie  am  Schmucke,   an  Geräten,   an  Bauwerken  wieder- 
findet, so  wird  er  in  der  Beurteilung   architektonischer  Formen 
eine  ziemliche  Sicherheit  erlangen.     In  der  Liedform  tritt  mehr 
das  Veihältnis  1  :  2  und  1  :  1  auf  (Stollen:   Abgesang),  jedoch 
findet  man  auch   in  Volksliedern   eine   andere  Teilung,  in  y,der 
Maie,  der  Maie**    2  :  3,    „Nun   bitten   wir    den    heiigen  Geist ** 
5 :  8,    „Heut  ist  ein  freudenreicher   Tag**    8  :  5,    „So   sei   ge- 
grüBst  viel  tausendmal^  8  :  5.     Bei   letzterem  Liede   wirkt  die 
ich6ne  Teilung  ebenso  als  die  übrigen  Formen  des  Tonschönen. 
Ahnen  die  Zöglinge,  wie  in  der  Natur  und  Kunst  dieselben 
Formen  zur  Erscheinung  gelangen,  so  können  sie  sich  kaum  noch 
in  dem  Wahne  befinden,    die   verschiedenen  Formen   entstünden 
zufällig,  nach  der  Laune  des  Einzelnen     Der  Zögling  erkennt, 
das  wahre  Schöne  ist  nach  ganz  bestimmten  Gesetzen  gebildet. 
Aber  all  das  Schöne,  was  er  mit  seinen  Sinnen  wahrnimmt,  ist 
noch  nicht  das  Höchste  unter  dem  Schönen.     In  seinem  Innern 
soll    das   Schöne   walten,    sein   Fühlen   und  Wollen   soll   schön 
sein,  und  schön  ist   es  nur,    wenn    es    durchaus    gut  ist.     'Jnd 
darum  soll  er  nicht  die  schönen  Gebilde  als  das  Beste  ansehen, 


'  Die  Grundlage  der  Forschangen  über  den  goldenen  Schnitt 
fi^iebt  Zeising,  nVon  den  Proportionen  etc.".  Die  wissen- 
schaftliche Darleg^ong  seines  Wesens  und  seines  Auftretens  im 
Gebiete  der  Natur  bietet  das  neuere,  empfehlenswerte  Werk: 
Pfeifer,  der  goldene  Schnitt. 

*  Dass  der  goldene  Schnitt  auch  den  musikalischen  Formen 
innewohnen  kann»  hat  Naumann  in  „Tonkunst  in  der  Kultur- 
sesohichte*'  p.  157  fg.  nachgewiesen.  Wunderbar  berührt  es, 
dass  Mozart  und  Beethoven^  obgleich  sie  die  proportio  divina 
nicht  genau  kennen  konnten,  dieselbe  doch  in  ihren  klassischen 
Werken  zur  Erscheinung  brachten,  und  zwar  in  der  ganzen  An- 
lage einer  Sinfonie. 
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sondern  die  sittlichen  Vorbilder,  denen  er  nachlebt  Der  Schüler 
kann  ans  der  Geschichte  genngsam  merken,  dass  mancher  trotz 
seiner  Vorliebe  für  schöne  Bauwerke  und  für  die  gesamte  Kunst 
sich  doch  nicht  durch  Schönheit  seines  Fühlens  und  Wollens 
einen  Namen  gemacht  hat 

Je  stärker  die  ästhetische  Bildung  ist,  umsomehr  beeinflusst 
sie  das  Schulleben.  Von  den  vielfachen  Wirkungen  liegen  die 
des  Gesanges  hier  am  nächsten.  Die  Schulfeste  sollen  auch  das 
ästhetische  Interesse  befriedigen.  Die  Ausarbeitung  des  Fest- 
programms muss  dem  Schüler  Freude  bereiten.  Hat  auch  der 
Lehrer  den  Plan  schon  entworfen,  so  wird  der  Schüler  oft  noch 
einen  guten  Gedanken  bringen.  Man  merkt  es  den  Kindern 
recht  an,  ob  sie  das  Fest  nach  einem  althergebrachten,  lang- 
weilenden Programm,  nach  den  Anordnungen  des  Lehrers  allein 
mitfeiern,  oder  ob  sie  sich  den  Festplan  unter  Anleitung  des 
Lehrers  selbst  entworfen  haben.  Der  Charakter  des  Festes  leitet 
die  Auswahl  der  Gesänge,-  Dichtungen,  Erzählungen,  bestimmt 
die  Formen  des  Vortrages.  Sobald  es  geht,  soll  auch  dem 
Humor  der  Platz  gegönnt  sein.  Nicht  selten  sind  die  Pro- 
gramme ermüdend  lang.  Die  Schule  wird  manches  Fest  feiern, 
was  nicht  im  Festkalender  des  Wohnortes  verzeichnet  ist.  Die 
Vorfeier  zu  den  kirchlichen  Festen,  die  Feier  der  patriotischen 
Feste  wird  kaum  fehlen.  Die  Schule  muss  aber  auch  die  Ge- 
denktage für  die  grossen  Männer  unseres  Volkes  festlich  be- 
gehen.    In  einer  Unterrichtsstunde  kann  da  viel  geboten  werden. 


V.  Der  sprachliche  Vortrag.^ 

Schon  öfter  war  auf  denselben  Bezug  genommen,  weil  er 
mit  dem  musikalischen  eng  verwandt  ist  und  durch  Hinweise 
auf  diesen  anschaulich  gelehrt  werden  kann.  Hier  sollen  die 
Hauptzüge  des  Lesevortrags  angeführt  werden.  Die  Grund- 
regeln möchten  sich  die  Kinder  im  2.  bis  6.  Schuljahre  an- 
eignen. Mag  der  ScLüler  immerhin  die  einfachsten  Kegeln  er- 
fassen, der  Vortrag  des  Lehrers  muss  stets,  von  anfang  an 
möglichst  mustergiltig  sein.  Vor  der  unterrichtlichen  Behand- 
lung haben  wir  folgende  Arbeit: 


^  Die  Grundlage  zu  den  Ausführangen  boten  mir  Härtung» 
„Methodische  KichtliDien  für  den  Lesevortrag  etc.** 
Jahrbuch  XII  und  XV  und  die  zugehörigen  Erläuterungen. 
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Jede  schöne  Dichtnng  hat  eine  einheitliche  An- 
dnnng  ihrer  Teile;  Tonhöhe,  Tonhewegnng  and 
»nstärke  haben  ihren  Gipfelpunkt  Wir  müssen  die 
diiehungen  der  einzelnen  Teile  zum  Höhepunkte 
IS  klar  legen.  Nach  dem  Grade  ihrer  Beziehung 
fissen  die  Teile   im  Vortrage   zur  Geltung   kommen. 

Die  Ausdrücke  dieser  Abhandlung  richten  sich  nach  Rud. 
estphal,  „Allgemeine  Theorie  der  musikalischen 
bythmik  etc.**,  sie  bedeuten: 

Kolon:  Alles  ist  an  Gottes  Segen  1    Protasis. 
Periode  *       „      und  an  seiner  Huld  gelegen  J  (crescendo). 
y,      Über  alles  Geld  und  Gut     Apodosis. 

(decrescendo). 

1^      Wer  auf  Gott  sein  Hoffen  1 
setzet         >   Protasis. 
y,      der  behältganzunverletzetl 
„      einen  freien  Heldenmut.       Apodosis. 

Zur  Erläuterung  der  Vortragsregeln  werden  die  in  der 
)tenbeilage  unter  11,  12,  18  beigegebenen  3  Präparationen 
nutzt  Die  Notierungen  sollen  nicht  unbedingte  Giltigkeit  be- 
sprucheuy  sie  sollen  auch  nicht  den  Kindern  in  irgend  einem 
huljahre  dargeboten  werden,  sie  sollen  nur  die  Regeln  hier 
Dstrieren.  Man  kann  nicht,  wie  Härtung,  behaupten:  Wenn 
r  Satzten  auf  ein  Wort  fällt,  ist  dasselbe  4  Töne  höher  zu 
rechen,  als  die  anderen  Wörter  des  Satzes  —  die  Tonhöhe 
LI  am  Schlüsse  eines  Erzählsatzes  um  eine  kleine  Terz  fallen  — 
)  Schlüsse  eines  Fragesatzes  nm  eine  Quinte  steigen.  Würde 
m  die  Sprachmelodie  nach  diesen  Regeln  recht  genau  bilden, 
würde  sie  immer  gezwungen  und  nicht  natürlich  klingen. 

Die  Kinder  eignen  sich  die  Technik  des  Vortrages  am 
ichtesten  an,  wenn  man  zuerst  lebendige  Schilderungen  und 
*z&hlungen  mit  direkter  Rede  benutzt  Freilich  wird  man 
erst  auf  Wort-  und  Satzaccent  sehen,  aber  nicht  etwa  lange 
lit  ihn  allein  behandeln,  sondern  man  greift  anfangs  sinnen- 
Uige  Unterschiede  heraus,  welche  die  Kinder  mehr  interessieren 
s  feinere  Schattierungen;  ein  Streit  zwischen  zwei  Personen, 
itere  Situationen  regen  das  Kind  am  besten  an,  auf  die  Be- 
tiung  zu  achten.  Die  Hauptsache  aber  ist,  dass  das 
nd  in  die  Gedanken  der  Dichtung  sich  so  hinein- 
bt,  dass  es  sich  an  Stelle  der  redenden  Person 
tzt,  dass  es  die  ganze  Begebenheit  im  Geiste  selbst 

7* 
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durchlebt.  Daranfhin  korrigieren  wir  das  Kind,  sagen  z.  B. : 
glaubst  du,  die  Person  habe  so  schnell  gesprochen,  als  sie  sich 
das  überlegte?  denkst  du,  der  Knabe  habe  so  gleichgiltig  ge- 
sprochen, als  er  um  Hilfe  rief?  Nicht  die  einzelneu  Regeln 
sind  das  Erste,  was  wir  anstreben,  sondern  die  Erkenntnis,  dass 
das  monotone  Lesen  nicht  gefällt,  vielmehr  ein  Lesen,  in  dem 
so  gesprochen  wird,  wie  die  Leute  reden,  wenn  es  ihnen  vom 
Herzen  kommt.  Allerdings  giebt  es  nicht  wenige  Lelirer,  die 
aus  ihrem  wenig  biegsamen  Sprachtoue,  aus  dem  sogenannten 
Schultone  nicht  herauskommen;  diese  können  gar  nicht  zur 
Natürlichkeit  gelangen,  ihre  Kinder  können  noch  so  viel  unter- 
wiesen werden,  der  Vortrag  derselben  wird  immer  wie  gemacht 
klingen. 

Zur  Erläaterung  des  Folgenden  dienen  die  3  Präparationen 
in  No.  11,  12,  13  der  Notenbeilageu. 

1.  Die  Feststellung  der  TonhOhe  geht  vom  mittleren 
Sprachtone,  vom  mittleren  Chortone  aus.  Die  Tonreihe  der 
Sprachmelodie  ist  die  plagale.  Die  ästhetische  Einheit  fordert 
Festhalten  der  Tonart.  Die  notwendigen  Abweichungen  müssen 
daher  dem  Chortone  verwandten  Tonarten  angehören. 

1.  Nicht  bloss  die  einzelnen  Perioden,  Systeme,  Perikopen, 
sondern  die  gesamte  Dichtung  muss  die  Einheit  der  Tonart 
festhalten. 

2.  Die  Mannigfaltigkeit  der  Melodie  nimmt  zu  mit  der 
Zusammmensetzung  der  Perioden  und  Systeme. 

8.  Gewöhnlich  ist  der  Bau  der  Periode  massgebend  für 
das  Steigen  und  Fallen  der  Tonhöhe,  sodass  z.  B.  in  der  zwei- 
gliedrigen Periode  das  erste  Kolon  eine  aufsteigende,  das  2.  eine 
absteigende  Tonreihe  bildet  (A  II,  1). 

4.  Ausnahmen:  Die  Frage  (A  III,  3)  und  der  Ausruf  (A 
IV,  4,  5;  B  IV,  1,  2);  die  Darstellung  einer  Situation:  die 
Steigerung  fordert  Erhebung  der  Tonhöhe  (A  IV,  2,  3;  111,3; 
B  IV,  1,  2),  die  quantitative  Abnahme  der  Gemiitsstimmung 
bewirkt  das  Fallen  der  Tonreihe  (A  IV,  4) 

U.  Feststellung  des  Rhythmus. 

In  den  notierten  Präparationen  ist  abgesehen  von  den  all- 
gemeinen Bezeichnungen  Andante,  accelerando  etc.,  die  rhyth-  i 
mischen  Worte  sind  durch  Noten  wiedergegeben.  4  Sechzehntel  | 
haben  den  V^ert  einer  Sekunde. 

1.  Der  rhythmische  Unterschied    besteht    zuerst   zwischen   ' 

^gr^   is)  luid  kurzer  {^)  Sprechsilbe. 
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2.  Beim  Vortrage  zasammenhängender  Sätze  wird  der 
ortrhythmns  abgeändert  nach  Massgabe  des  Satzrhythmos. 

3.  Die  eingeschobenen  Sätze  haben  schnelleren  Rhythmus, 
}  die  Hauptsätze;  die  Zunahme  der  Schnelligkeit  steht  im  ge- 
len  Verhältnisse  zur  Länge  der  Zwischensätze  (A  H,  3). 

4.  Dasselbe  gilt  vom  Rhythmus  solcher  Perioden,  die  aus 
ihreren  Kola  bestehen  (A  III,  3) 

5.  Die  Wörter,  auf  denen  der  Accent  der  Periode  ruht, 
Tden  durch  grössere  Tonlänge  hervorgehoben. 

6  a.  Gewöhnlich  ist  der  Satzbau  massgebend  für  die 
3rthmischen  Grade.  Je  mehr  zusammengehörige  Sätze  einander 
gen,  am  so  grösser  werden  die  rhythmischen  Steigerungen 
II,  1.  2,  3) 
b.  Wo  die  sprachliche  Darstellung  eine  Steigerung  in  den 
)menten  der  Situation  veranschaulichen  soll,  steigert  sich  die 
hnelligkeit  bis  zum  Höhepunkte  (A  IV,  2,  3).  Das  Entgegen- 
setzte fordert  Langsamerwerden  (A  IV,  4). 

7.  Die  Pausen  bezeichnen  im  allgemeinen  das  Absetzen  der 
imme  entweder  behufs  Atemholens,  oder  Hervorhebung  gewisser 
tzglieder,  oder  Abgrenzung  der  Gedankenkreise.  Sie  sind  von 
[ir  verschiedener  Dauer.  Die  Interpunktion  allein  kann  keinen 
issstab  abgeben  (A  IV,  5). 

8.  Die  kürzeste  Pause  bezweckt  Absetzen  der  Stimme  für 
)n8onantenau8sprache.  Eine  gradweise  Zunahme  der  Pausen- 
ige wird  beding  durch  das  Absetzen  nach  den  Satzgliedern, 
^h  Kolon,  Periode,  System,  Perikope.  Die  Pausen  erfahren 
er  erhebliche  Abänderungen  durch  Kolahäufüngen  in  der 
iriode,  noch  mehr   durch   die    darzustellende  Situation  (B  IV, 

2).     Andere  Ausnahmen:  A  III,  1;  IV,  2;  IV,  4. 
III.  Bestimmung  der  Tonstärke 

1.  Innerhalb  eines  mehrsilbigen  Wortes  sind  zu  unter- 
heiden  starke  und  schwache  Silben. 

2.  Den  nächst  höheren  Grad  der  Tonstärke  erhält  das 
mfuhrende  W^ort  des  Satzes. 

3.  Das  Wachsen  oder  Abnehmen  der  Tonstärke  im  Vor- 
ige lässt  den  Wortaccent  zurücktreten. 

4.  In  der  zweigliedrigen  Periode  wird  nach  Westphal 
s  erste  Kolon  als  Protasis  (Crescendo-Partie)  mit  zunehmen- 
r,  das  zweite  als  Apodosis  (Diminuendo-Partie)  mit  abnehmen- 
r  Tonstärke  vorgetragen  (B  II,  1,  2).  Auch  die  mehrgliedrige 
*otasi8  steht  in  demselben  Gegensatze  zu  ihrer  (mehrgliederigen) 

}0d08i8. 
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A    II,  1   die 

Protasis  l 

A  IV,  I     „ 

n            2 

A    V,  2     „ 

n            3 

A  m,  3    „ 

n           4 

A    II,  2    „ 

n            l 

A    II,  3     „ 

«        2 

5.  In  der  masikalischen  Periode  kann  es  viele  Kola  als 
Protasen  geben,  aber  nur  ein  Kolon  als  Apodosis.  In  der  rhe- 
torischen Periode  kann  anch  die  Apodosis  mehrgliederig  sein. 
So  ist  in 

1   die  Protasis  1  gliederig,  die  Apodosis  1  gliederig. 

T)  n  »  I  T» 

w  w  n  J-  T» 

n  n  n  ^  n 

9 

r»  n  1)  "  rt 

n  r)  n  ^  n 

Letztere  Form  gilt  als  die  vollendetste  der  Rhetorik. 

6.  Aasnahmen  bedingt  anch  hier  die  Darstellung  gewisser 
Situationen,  z.  B.  A  IV,  3;  B  IV,  1,  2. 

IV.  Direkte  und  indirekte  Rede. 

Am  leichtesten  wird  die  ästhetische  Einheit  vom  Vor- 
tragenden gewahrt,  wenn  die  Darstellung  keine  direkte  Rede 
enthält  (A).  Mehr  Schwierigkeit  bietet  die  Erzählung  mit  ein- 
geflochtener Rede  einer  einzigen  Person  (B).  Schwieriger  ist 
der  Dialog,  besonders  dann,  wenn  sich  die  Erzählung  einmischt 
(C).  Die  grösste  Schwierigkeit  bietet  der  Vortrag  dramatischer 
Scenen,  denn  die  Charakteristik  der  Personen  fordert  verschiedene 
eigenartige  Sprachmelodieen,  mitunter  gewisse  Manieren,  manche 
Personen  müssen  da  mit  einer  grell  kontrastierenden  Sprach- 
melodie dargestellt  werden.  Manches  dieser  Technik  können 
sich  die  Zöglinge  der  Volksschule  aneignen  Die  Schönheit 
eines  dramatischen  Kunstwerkes  gelangt  durch  einen  möglichst 
guten  Vortrag  vielmehr  zum  Bewusstsein. 


Gewinnung  der  Regeln  im  Unterrielite. 

Hierbei  möchte  ich  einen  wohl  noch  nicht  klargestellten 
Punkt  der  Diskussionen  zum  Jahrbuch  XII  (Erläuterungen  p. 
22)  und  Jahrbuch  XV  (Erläuterungen  p.  45,  46)  aufnehmen: 
Es  ist  zu  unterscheiden  zwischen  dem  Lesen  vor  der  eingehen- 
den Behandlung  und  dem  Lesen  behufs  Ausbildung  des  Vor- 
trages. Das  möglichst  richtige  Lesen  fuhrt  den  Schüler  leichter 
in  das  Verständnis  des  Lesestückes  ein.  Das  Richtiglesen  muss 
er  erst  lernen.  Er  muss  gewöhnt  sein,  nach  den  Satzzeichen 
zu  lesen,  nach  ihnen  Tonhöhe  und  Pausen  recht  zu  treffen;  hier 
und  da  wird  er  schon  den  rechten  Satzaccent  finden.  Der 
Schüler  weiss  auch,  warum  er  so  liest,  die  Satzzeichen  und  der 
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schon  bekannte  Inhalt  (Analyse,  Konzentration)  deuten  es  ihm 
an.  Er  weiss  nicht,  dass  seine  Stimme  am  Schlüsse  eiae  kleine 
Terz  sinkt,  er  hört  aber  doch,  ob  sie  sinkt.  Das  beurteilen  die 
Kinder  im  1.  Schuljahre. 

Aber  den  besseren  Vortrag,  nach  ästhetischen  Forderungen, 
kann  er  nur  durch  Belehrung  über  das  Warum  erlangen.  Diese 
Belehrungen  schliessen  sich  am  besten  an  ein  Lesestttck  (Ge- 
dicht) an,  das  memoriert  werden  soll.  Der  Lehrer  hat  es  schön 
vorgetragen,  die  Kinder  möchten  es  auch.  Nachdem  das  Lese- 
stück analytisch  vorbereitet,  gelesen  (Hausaufgabe),  dem  Inhalte 
nach  besprochen  ist,  führen  wir  den  Kindern  eüie  Forderung 
aus,  z.  B.  die  des  Sprachtones  in  der  direkten  Bede.  Wie  hoch 
oder  tief  vorläufig  die  redende  Person  vom  Kinde  eingeführt 
wird,  ist  nicht  Hauptsache,  sondern  die  Gewöhnung  an  den 
Unterschied  zwischen  dem  Erzählton  und  dem  höheren  oder 
tieferen  Tone  der  direkten  Rede.  Die  Ausbildung  der  indivi- 
duellen kindlichen  Sprachmelodieen  wird  durch  Chorlesen  und 
Chorvortrag  wohl  unterstützt,  nicht  aber  so  sehr  gefördert,  als 
man  mitunter  annimmt.  Ist  das  Gedicht  hinsichtlich  der  direkten 
Bede  besprochen  worden,  von  den  Kindern  zu  Hause  im  Schön- 
lesen geübt,  in  der  Schule  geprüft,  so  wird  es  memoriert,  und 
darauf  werden  die  Forderungen  vom  Lehrer  zur  Korrektur  her- 
beigezogen. Alsdann  erfolgt  die  Feststellung  der  Begel  über 
die  Tonhöhe.  Nun  dringt  der  Lehrer  darauf,  dass  die  Kinder 
beim  erstmaligen  Lesen  jeden  Stückes  sofort  die  direkte  Bede 
herausheben,  Erkennungszeichen:  Gedankengang,  Doppelpunkt, 
Anführungsstriche.  So  wäre  mit  aUen  Forderungen  zu  ver- 
fahren. Die  ästhetischen  Betrachtungen  fördern  auch  die  Lese- 
und  Sprechfertigkeit;  weiss  z.  B.  das  Kind,  es  soll  Zwischen- 
sätze schneller  sprechen,  so  muss  es  sich  im  Lesen  üben.  Man 
wird  immer  Schüler  finden,  die  erst  durch  ästhetische  Betrach- 
tungen genötigt  werden,  ihre  Lesefertigkeit  zu  erhöhen. 

Im  2.  Schuljahre  können  die  Kinder  folgendes  in  den 
Hauptzügen  erfassen: 

1.  Wortaccent. 

2.  Satzaccent 

3.  Tonbewegung  in  den  Sätzen:  Haupt-  und  NebensatZ| 
Zwischensätze. 

4.  Tonbewegung  in  hervortretenden  Situationen.  Eine 
Begel  ist  nicht  erforderlich,  nur  müssen  die  Kinder  den  Verlauf 
der  Begebenheit  phantasievoll  auffassen. 

6.  Unterschied   in   der  Tonhöhe:   Erzählung   und   direkte 
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Eede  (Chorton  mit  Bot  an   der  Gesangstafel    angegeben,    dazu 
die    Farbe    für    den    Hanptton    der    direkten    Bede).     Die  Ab- 
weichungen vom  mittleren  Sprachtone,   welche   durch   die  Satz- 
zeichen angedeutet  werden,  müssen  in  diesem  Schuljahre  in  den 
Grundzügen  geläufig   werden,    d.  h.  der  Satzschluss  muss   stets 
zu  hören  sein,    der  Fragesatz    muss  wie    eine  Frage,    der  Aus- 
rufesatz   wie    ein   Ausruf  klingen;    ferner    müssen    Gegenüber- 
stellungen,   wie    sie    die  Vergleiche    aller  Unterrichtsfächer    in 
Menge  bieten,  durch  Tonhöhe  einigermassen  hervorgehoben  werden. 
Die  Intervalle  der  Sprachmelodie  können    sie    nicht   ausmessen , 
aber   das  Urteil   über  Tonfall    und  Tonhebung    im    allgemeinen 
können  und  sollen  sie  erreichen.     Sie    fuhren    das  bewusst  aus, 
was  sie  unbewusst    schon  so    oft  vollzogen  haben    im    gewöhn- 
lichen Sprechen,  nicht  aber  im  Lesen;    in   jenem    sprechen    sie 
eigene  Gedanken,  eigene  Worte  aus,   in  diesem   sollen  sie  neue 
Worte,  neue  Gedanken  zu  den  ihrigen  machen. 

6.  Gegen  Ende  des  Schuljahres  kann  man  schom  die  Ton- 
stärke ästhetisch  gestalten.  Die  Vordersätze  beginnen  schwach 
und  werden  stärker,  die  Nachsätze  beginnen  stark  und  werden 
schwächer.  Gerade  diese  Begel  wird  im  3.  Schuljahre  vom 
Gesänge  aufgenommen  und  so  ausgebildet,  dass  der  sprachliche 
Vortrag  der  nächsten  Jahre  viel  leichter  gebildet  wird.  Auch 
hier  zielt  man  nicht  darauf  ab,  in  jeder  Periode  die  Modulation 
durchzuführen,  sondern  man  wählt  Stoffe,  in  denen  das  Stärker- 
und Schwächerwerden  durch  eigenartige  Gedankenfolge  begünstigt 
und  so  an  bestimmten  Satzgefügen  das  Wohlgefallen  an  der 
Modulation  geweckt  wird  (z.  B.  in  Präparation  B  und  A). 

D.  Verf.  bittet,  hierzu  noch  einsehen  zu  wollen  in  Praxis 
d.  Erziehuncsschule  Bd.  VII.  (1893),  Heft  4  und  5:  „Die 
Bildung  des  Lesevortrags  in  den  ersten  8  Schuljahren/' 


II. 

Die  künstlerische  Erziehung  der  deutschen 

Jugend.^ 

Von 

W.  Rein  in  Jena. 


Eine  nach  festen  Prinzipien  zn  leitende  Erziehung  zum 
KünsÜertüm  ist  bisher  von  Staatswegen  vertreten  worden.  Jetzt 
aber  erkennt  der  Staat  selbst  neben  der  Kunst  der  Staatskünstler 
die  Erzengnisse  des  freien  Künstlertnms  an.  Die  Künstler  selbst 
beginnen  zn  fühlen,  dass  über  den  Wert  der  künstlerischen 
Produktion  das  Urteil   des   Volkes  allein    zu   entscheiden  habe. 

Es  ist  nur  die  Frage,  ob  das  Volk  reif  sei,  zu  urteilen. 
Wird  sie  verneint,  dann  ergiebt  sich  von  selbst  die  Notwendigkeit 
das  Volk  dahin  zu  bringen.  Während  das  Künstlertum  auf  eigene 
Füsse  sich  stellen  soll  —  denn  eine  Fach-Schule,  die  zum 
produzierenden  Künstlertum  leitet,  wird  nicht  anerkannt,  weil 
künstlerisches  Schaffen  sich  an  keine  Schul-Schranken  binden 
lässt  —  muss  das  Volk  durch  die  Erziehungs-Schule  zum  warm- 
fühligen  Verständnis  der  Kunstschöpfungen  erzogen  werden. 

Ist  dies  geboten?  Gewiss.  Die  Kenntnis  der  gegen- 
wärtigen Strömungen  auf  dem  Gebiet  der  darstellenden  Kunst,  ^ 


^Dr.  Konrad  Lange,  a.  o.  Professor  der  Kunstwissen- 
schaft an  der  Universität  Königsberg,  Die  künstlerische  Er- 
ziehung der  deutschen  Jagend.  Darmstadt,  Bergsträsser  1893. 
lei'a  Bogen.    8.    3  Mark. 

*  Es  handelt  sich  in  dem  vorliegenden  Werke  nur  um  die 
ästhetische  Erziehung,  soweit  sie  das  Gebiet  der  darstellenden 
Kunst  trifi^. 
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das  Verständnis  für  die  grossen  Schöpftingen  der  Vergangenheit 
ist  aosserordentlicli  gering,  anch  in  den  Kreisen  der  soge- 
nannten Gebildeten. 

Die  besitzlosen  Klassen  stehen  der  bürgerlichen  Kunst  ebenso 
fremd  gegenüber  wie  dem  bürgerlichen  Eecht  Unsere  Kunst 
arbeitet  für  die  Bedürfiiisse  der  Besitzenden,  wiewohl  mancherlei 
Anläufe  genommen  worden  sind,  zunächst  in  Dingen  des  Kunst- 
gewerbes, auch  den  Besitzlosen  den  Genuss  und  die  Erhebung 
zuteil  werden  zu  lassen,  die  aus  den  künstlerischen  Erzeug- 
nissen dem  Menschen  zuströmen. 

In  frecher  Überhebnng  redet  man  ja  allerdings  von  den 
unteren  Ständen  als  kulturlosen  Barbaren,  als  kulturfeindlichem 
Mob,  statt  sich  an  die  Brust  zu  schlagen  und  zu  fragen  nach  den 
Gründen,  warum  die  breiten  Volksschichten  der  Kunst  so  fremd 
gegenüberstehen.  Die  Volksschule  sorgt  wohl  für  die  Überlieferung 
der  notwendigsten  Kenntnisse,  aber  was  geschieht  hier  für  das  Ver- 
ständnis der  Kunst,  sei  es  auch  nur  in  der  elementarsten  Weise? 
So  gut  wie  nichts  Und  in  den  höheren  Schulen  ist's  nicht  viel 
besser.  Während  auf  die  Übermittlung  des  Wissens  mit  allen 
Kräften  hingearbeitet  wird  und  auf  die  Schärfung  des  Verstandes, 
verkümmern  und  verkrüppeln  die  Kunsttriebe  und  die  Kunstliebe, 
die  in  jeder  Menschenbrust  ursprünglich  lebt.  Wird  ihr  kein  Raum 
zur  Bethätigung  vergönnt,  so  erlischt  sie  allmählich,  wie  wir  es 
ja  in  unseren  Schulen,  in  niederen  wie  höheren,  erleben.  ^ 

Soll  aber  eine  neue  Blüteperiode  unserer  darstellenden 
Kunst  hervorbrechen,  so  muss  nicht  nur  unter  den  Besitzenden, 
sondern  in  den  breiten  Volksschichten  das  Verständnis  und  die 
Aufhahmefähigkeit  dafür  vorbereitet  sein.  Der  Verfasser  des 
vorl.  Buches  will  auf  eine  neue  Blütezeit  der  Kunst  durch 
planmässige  Erziehung  der  deutschen  Jugend  hinarbeiten.  Aber 
unter  dieser  Jugend  meint  er  nur  die,  welche  unsere  Gymnasien 
füllt.  Der  Titel  ist  also  falsch  gewählt  Er  müsste  lauten: 
Künstleriche  Erziehung  der  deutschen  Jugend,  soweit  sie  zu  den 
besitzenden  Klassen  gehört.  Nur  verstehe  man  mich  recht. 
Nicht  um  den  Titel  des  Buches  streite  ich,  sondern  gleich 
von  vornherein  will  ich  auf  den  grossen  Widerspruch  hin- 
weisen, der  das  Buch  durchzieht:  Nur  auf  dem  Boden  eines 
künstlerisch  empfindenden  Volkslebens  kann  der  kräftig  treibende 
Baum  unserer  nationalen  Kunst  erwachsen,  davon  ist  der  Ver- 
fasser überzeugt.     Wie  kommt  er  dazu,    die  Basis  so    zu  ver- 


^  S.  E.  Reich,  Die  bürgerliche  Kunst  and  die  besitzlosen 
Volksklassen.    Leipzig,  W.  Friedrich  1898. 
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engen,  dara  den  lebenskräftigen  Untergrund  nur  ein  verschwindend 
kleiner  Teil  der  Volksangehörigen  bilden  soll?  — 

Die  Einleitung  des  Baches  aber  giebt  zu  folgender  Be- 
trachtong  Anlass  Soll  das  kommende  Jahrhundert,  so  wird 
hier  dargelegt,  eine  neue  Blüte  nationaler  Kunst  zeitigen,  so 
müssen  wir  bei  Zeiten  daran  denken,  die  späteren  Geschlechter 
darauf  vorzubereiten.  Dies  geschieht  dadurch,  dass  wir  unserer 
Jagend  eine  Schulerziehung  zuteil  werden  lassen,  die  auf  die 
künstlerische  Seite  mehr  Gewicht  legt,  und  in  weit  zweck- 
entsprechenderer Weise  sie  verfolgt,  als  es  bisher  geschehen  ist. 

So  sucht  also  der  Verfasser  nicht  vom  individualistischen 
Standpunkt  aus  die  Notwendigkeit  der  künstlerischen  Bildung 
f&r  unsere  Jugend  darzuthun,  sondern  als  Kind  seiner  Zeit  leitet 
er  aus  sozialen  Betrachtungen  seine  Forderungen  ab.  Angeregt 
darch  das  vielgelesene  und  viel  geschmähte,  jetzt  schon  ver- 
gessene Rembrandtbuch  ^  sieht  er  die  neue  Kunstepoche  zwar 
nicht  schon  jetzt  angebrochen  —  wie  sollte  er  auch  bei  den 
wenig  erfreulichen  Zuständen,  in  denen  unsere  Kunst  steckt? 
—  aber  er  sieht  einer  solchen  entgegen  und  meint,  dass  wir 
Vorbereitungen  treffen  müssen,  um  gerüstet  und  arbeitskräftig 
in  sie  eintreten  zu  können.  Dabei  hat  er  wie  schon  hervor- 
gehoben die  bildende  Kunst  im  Auge;  nur  nach  dieser  Seite 
hin  erstrecken  sich  seine  Vorschläge. 

Wie  der  thätige  Mann  sich  Arbeitsziele  steckt  und  nach 
der  Erreichung  des  einen  zum  folgenden  fortschreitet,  so  ist 
auch  das  Volk  mit  bestimmten  Aufgaben  beschäftigt,  die  es 
nach  einander  zu  erledigen  strebt.  Die  erste  Hälfte  dieses  Jahr- 
hunderts haben  wir  mit  gelehrter  Forschung,  mit  der  Ausbildung 
der  nationalen  Idee,  der  Erkämpfiing  einer  konstitutionellen 
Verfassung,  der  Erziehung  eines  tüchtigen  Beamtenstandes  zu- 
gebracht. In  der  zweiten  haben  wir  ein  schlagfertiges  Heer 
ausgebildet  und  unsere  nationale  Einheit  errungen.  Gegenwärtig, 
80  sagt  der  Verfasser,  arbeiten  wir  an  der  Lösung  der  sozialen 
Frage.  Das  kommende  Jahrhundert,  darüber  kann  kein  Zweifel 
sein,  wird  unsere  künstlerischen  Kräfte  zur  Entfaltung  bringen. 
Und  diese  Entwickelang  soll  uns  Deutsche  an  der  Spitze  der 
europäischen  Völker  finden. 

Ein  herrlicher  Ausblick  fürwahr;  möchte  er  sich  verwirk- 
lichen!^   Ob  aber  die  „Lösung  der  sozialen  Frage  ^  —  Lösung 

*  Pädag.  Stadien  1891,  1—15:  Rembrandt  als  Erzieher. 

*  Diesen  Wunsch  können  wir  ruhig  äussern,  denn  wir  teilen 
nicht  die  Ansicht,  die  der  Verfasser  S.  2  anj^hrt,  dass  „erst  aus 
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selbst  relativ  genommen  —  in  so  raschem  Tempo  sich  voll- 
ziehen wird,  das  dürfte  doch  wohl  starken  Zweifeln  unterliegen, 
wenn  wir  anch  nicht  an  die  Wahrheit  des  Wortes  glauben: 
In  Deutschland  gehören  zwei  Jahrhunderte  dazu,  um  einen 
Mangel  zu  beseitigen:  eines,  um  ihn  einzusehen,  ein  anderes, 
um  ihn  aus  der  Welt  zu  schaffen.  Aber  der  berüchtigte 
Ausspruch  des  48  er  Demokraten  muss  uns  stutzig  macheu,  der 
in  einer  Abendversamnlung  zu  seinen  Freunden  sagte:  „Nun 
kommen  wir  zum  letzten  Gegenstand,  zur  sozialen  Frage,  und 
diese  Frage  müssen  wir  lösen,  und  wenn  wir  bis  morgen  früh 
zusammen  bleiben  müssten.** 

Ich  fürchte,  dass  wir  noch  sehr  lange  beisammen  bleiben 
müssen,  ehe  eine  annähernde  „Lösung^  der  „brennenden  Frage ^ 
erreicht  wird.  Aber  es  ist  auch  nicht  nötig,  diese  Lösung  ab- 
zuwarten. Die  Hebung  unseres  Volkes  nach  der  künstlerischen 
Seite  hin  ist  ja  ein  Teil  der  sozialen  Bestrebungen,  kann  also 
mit  ihnen  verfolgt  werden. 

Der  Verfasser  selbst  weist  in  der  Einleitung  darauf  hin, 
wie  wir  lernen  müssten,  künstlerische  Fragen  auch  vom  wirt- 
schaftlichen Standpunkt  aus  zu  betrachten.  Das  Beispiel  Frank- 
reichs, das  das  erste  Kunstland  sei,  zeige,  wie  ein  Volk,  das 
seine  künstlerischen  Kräfte  in  der  richtigen  Weise  za  ent\^icke]n 
verstehe ,  in  ökonomischer  Beziehung  einen  Ungeheuern  Vor- 
sprang vor  den  andern  Völkern  gewinnen  könne.     Das  deutsche 

dem  fetten  Boden  einer  schon  faulenden  Kultur  der  Baum  der 
Kunst  in  voller  Kraft  und  Üppigkeit  eroporspriessen  könne.** 
Die  Künste  sind  zwar  die  Töchter  des  Überflusses,  aber  nicht 
notwendig  des  sittlichen  und  politischen  Verfalls  der  Völker. 
IJnd  wäre  dies  auch  geschichtlich  erwiesen,  so  ist  doch  der 
Zweifel  berechtigt:  Muss  es  denn  immer  so  sein?  Sonst  müssten 
wir  den  Männern  des  Altertums  Recht  geben,  welche  die  schöne 
Kunst  für  nichts  weniger  als  eine  Wohlthat  hielten  und  des- 
wegen sehr  geneigt  waren,  den  schönen  Künsten  den  Eintritt  in 
ihre  Republik  zu  verweigern,  müssten  den  Schwerpunkt  in  die 
Stärkung  der  sittlichen  Spannkräfte  legen  und  alles  Ästhetische 
als  Oefalir  bringend  bekämpfen>  Oder  aber,  stünde  die  künst- 
lerische Bethätigung  höher,  dann  müsste  man  in  jeder  Weise 
der  faulenden  Kultur  und  ihrem  Zersetzungsprozess  Vorschub 
leisten,  um  den  Eintritt  des  künstlerischen  Zeitalters  zu  be- 
schleunigen. Hieraus  ersieht  man,  wohin  die  Anschauung  des 
Verfassers  führt,  der  da  meint,  es  fände  ein  prinzipieller  Unter- 
schied zwischen  dem  Schönen  im  ethischen  und  dem  Schönen 
im  ästhetischen  Sinne  statt.  (S.  240.)  Vergl.  hierzu  auch  Fr. 
Lange,  Reines  Deutschtum.  Berlin,  H.  Ltistenöder  1898,  S.  38. 
(Persönlichkeit  und  Kunst.) 


Die  künstlerische  Erziebang  der  deutschen  Jugend.     109 

Volk  sei  kfinstlerisch  begabt  genug,  um  den  Weltkampf  mit  den 
andern  Nationen  aufnehmen  zu  können  und  den  Vorsprang,  den 
Frankreich  in  dieser  Beziehung  seit  der  energischen  Ennst- 
politik  Mazarins  und  Golberts  voraushabe,  einzuholen. 

Dazu  müssen  nun  allerdings  bestimmte  Wege  eingeschlagen 
imd  zielbewusst  befolgt  werden.  Bis  jetzt  ist  die  Sache  bei 
ims  am  falschen  Ende  angefasst  worden.  Unsere  Behörden 
f5rdem  allerdings  die  Kunst  in  dankenswerter  W^eise,  unsere  Volks- 
vertreter wollen,  weil  es  nun  einmal  Mode  ist,  darin  nicht  zu- 
rückstehen, ebenso  zeigen  mehrere  unserer  Fürsten  ein  lebhaftes 
Interesse  für  die  Hebung  und  Förderung  der  Kunst,  aber  unser 
Volk  erkennt  die  Berechtigung  dieser  Bestrebungen  einfach 
nicht  an.  Es  fehlt  durchaus  an  dem  künstlerischen  Verständ- 
nis in  den  breiteren  Schichten  unseres  Volkes.  Eine  echte 
Kunstblüte  kann  nur  hervortreten,  wenn  sie  getragen  wird  von  dem 
Eunstinteresse,  dem  Verständnis,  der  Liebe  zur  Kunst  im  Volke. 

Thatsächlich  besteht  ein  künstlerisches  Bedürfnis  in  weiten 
Kreisen  unseres  Volkes  nicht  Bisher  ist  es  verabsäumt  worden, 
diese  notwendige  Grundlage  einer  gesunden  Kunstblüte  herbei- 
zuführen und  in  bewusster,  energischer  W^eise  das  Bedürfnis 
nach  Kunst  im  Volk  zu  wecken.  Erst  müssen  wir  ein  künst- 
lerisch empfindendes,  von  künstlerischen  Bedürfnissen  erfülltes 
Volk  haben,  dann  können  wir  auch  eine  Kunstblüthe  erwarten. 
An  künstlerischen  Kräften  fehlt  es  uns  nicht,  aber  an  dem 
Boden,  auf  dem  sie  sich  bethätigen  können.  Dieser  Boden 
kann  nur  das  Kunstverständnis  des  Volkes  sein. 

Wie  aber  ist  dieser  zu  schaffen?  Denn  darum  handelt  es 
sich,  vor  allem  unseren  gebildeten  Mittelstand  wieder  auf  eine 
gewisse  einheitliche  Höhe  des  Kunstverständnisses  zu  heben. 
Dazu  giebt  es  nach  der  Ansicht  des  Verfassers  nur  ein  Mittel: 
Erziehung  gebildeter  Dilettanten.  Durch  sie  soll  die  künst- 
lerische Empfänglichkeit  auf  die  Höhe  gehoben  werden,  die  sie 
in  den  Zeiten  wahrer  Kunstblüte  einnahm.  Freilich  muss  man 
das  Wort  Dilettant  in  dem  rechten  Sinne  nehmen,  ohne  den 
verächtlichen  Beigeschmack,  den  das  Wort  leicht  mit  sich  fuhrt. 
Der  ächte  Dilettantismus  gewährt  ein  verständnisvolles  Einleben 
in  die  Bestrebungen  des  erfindenden  Meisters.  Je  mehr  der- 
selbe verbreitet  ist,  umsomehr  werden  die  ausübenden  Künstler 
auf  verständnisvolles  Eingehen  auf  ihre  Arbeiten  rechnen  dürfen. 

Das  ist  es  aber  gerade,  was  uns  fehlt  Während  die  offizielle 
Kunsterziehung  intensiver  ist  als  je  zuvor,  mangelt  heute  ge- 
rade das,    ohne   das  wahre  Kunstblüte  gar  nicht  denkbar  ist. 
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Es  fragt  sich  freilich,  ob  dieser  Mangel  durch  planmftssig  ein- 
gerichtete Veranstaltnngen  zu  beseitigen  ist  und  ob  der  Boden 
künstlich  geschaffen  werden  kann,  der  eine  nene  Ennstblüte 
ans  sich  heraoszntreiben  vermag. 

Offenbar  sind  die  heutigen  Verhältnisse  in  manchem  Be- 
tracht nngünstiger  als  früher.  Zar  Entwicklang  künstlerischer 
Gaben  ist  innere  Sammlung  und  Konzeutrierung,  Einfachheit 
und  Geschlossenheit  des  Lebens  am  gedeihlichsten.  Wie  stimmt 
aber  dazu  das  hetzende  nervöse  Treiben  unserer  Tage?  Es  ist 
gewiss  wahr,  dass  auf  dem  Gebiet  der  Kunst  wenige  Eindrücke, 
aber  in  richtiger  Auswahl  und  von  grosser  Tiefe,  unendlich 
mehr  wirken  als  eine  verwirrende  Vielheit  von  Erscheinungen, 
die  jedes  liebevolle  Versenken  in  das  Einzelne,  jede  gefnhls- 
mftssige  Vertiefung  vereitelt.  Ohne  Zweifel  erschwert  der  zer- 
rissene und  widerspruchsvolle  Charakter  des  gegenwärtigen  Lebens 
die  Ausbildung  eines  einheitlichen  künstlerischen  Empfindens. 
V^eil  dieses  fehlt,  ist  auch  der  Kunst  der  einheitliche  Charakter 
verloren  gegangen.  Nun  wir  diese  Einheitlichkeit  des  künst- 
lerischen Empfindens  nicht  haben,  müssen  wir  darnach  streben, 
sie  durch  eine  gewisse  Einheitlichkeit  der  Kunsterziehung  zu 
ersetzen.  Den  zerstreuenden  und  verwirrenden  Einflüssen  unserer 
modernen  Kultur  müssen  wir  durch  eine  zielbewusste  Kunst- 
erziehung unseres  Volkes  entgegen  treten ;  wir  müssen  sie  mög- 
lichst zu  mildern  und  unschädlich  zu  machen  suchen  und  damit  den 
Versuch  wagen,  unserem  Volke  Einheitlichkeit  des  künstlerischen 
V^ollens,  volkstümliches  Wesen  in  der  Kunst  wiederzugeben. 

In  solchen  Gedankengängen  bewegt  sich  die  Einleitung 
des  vorliegenden  Buches.  Ihre  Berechtigung  wird  niemand  be- 
streiten wollen.  Es  wäre  nur  die  Frage,  ob  der  Nachweis  für 
die  Notwendigkeit  einer  zielbewussten  künstlerischen  Erziehung, 
der  vom  Verfasser  hier  nur  vom  sozialen  Standpunkt  aus  ge- 
führt wird,  nicht  einer  Ergänzung  bedarf  durch  eine  rein 
individualistische  Betrachtung.  Denn  so  richtig  und  so  wichtig 
es  ist,  den  Nachdruck  auf  die  Hebung  der  bildenden  Kunst  in 
unserem  Volk  zu  legen  und  von  hier  aus,  ans  der  Betrachtung 
des  künstlerischen  Lebens  der  Gesamtheit,  die  Notwendig- 
keit einer  zielbewussten  künstlerischen  Erziehung  abzuleiten 
zum  Segen  und  zum  Vorteil  dieser  Gesamtheit,  so  darf  doch 
andrerseits  die  Darlegung  dessen  nicht  fehlen,  was  dem  Ein- 
zelnen das  künstlerische  Empfinden  sein  kann,  auch  wenn  die 
Gesamtheit  keinen  Gewinn  davon  hätte.  Zwar  liegt  die  soziale 
Betrachtungsweise    heute    näher   und    wirkt    darum   auch    ein- 
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dringlicher  auf  ein  Zeitalter,  das  mit  sozialen  Betrachtungsweisen 
ganz  durchsetzt  ist,  aber  gerade  das  künstlerische  Gebiet 
fordert  mehr  als  ein  anderes  dazu  auf,  auch  das  Becht  des 
Individuums  in  genttgender  Stärke  hervorzuheben. 

An  einer  späteren  Stelle  (S.  78)  kommt  der  Verfasser 
allerdings  auch  darauf  zu  reden,  dass  die  Erziehung  dafür  zu 
sorgen  habe,  dass  der  Zögling  für  die  verschiedenen  Genüsse, 
die  das  Leben  bietet,  empfänglich  sei.  „Zu  den  höchsten  Ge- 
nüssen nun,  fährt  der  Verfasser  fort,  die  wir  im  Leben  kennen, 
gehört  die  Kunst.  Es  ist  thatsächlich  ein  Mangel  an  Bildung, 
und  zwar  ein  sehr  empfindlicher,  wenn  ein  Mensch,  der  im 
übrigen  gesund  organisiert  ist,  keine  Genussfähigkeit  für  Kunst 
besitzt.  Es  wird  ihm  dadurch  eins  der  edelsten  Mittel,  sich 
zu  erholen,  sich  über  die  Mühseligkeiten  der  Berufsarbeit  empor- 
zuheben, entzogen."  Und  Q.  91  hebt  er  hervor,  wie  gerade 
in  einer  Zeit,  wo  die  materiellen  Genüsse  so  verführerisch  an 
unsere  Jugend  herantreten,  wo  wir  auf  der  einen  Seite  das 
Streben  nach  schrankenlosem  Lebensgenuss,  auf  der  anderen 
einen  öden  und  unfruchtbaren  Pessimismus  finden,  man  ein  Ge- 
nuswnittel  solcher  Art  der  Jugend,  nicht  nur  nicht  vorenthalten, 
sondern  geradezu  mit  Gewalt  aufdrängen  müsse. 

Der  Verfasser  hat  in  der  Hauptsache  recht  Aber  doch 
erscheint  uns  seine  Begründung  nicht  eindringlich  und  erschöpfend, 
abgesehen  davon,  dass  sie  nicht  am  rechten  Platze  steht  und 
dadurch  an  Wirksamkeit  einbüsst. 

Wir  würden  dagegen  sagen:  Die  Notwendigkeit  der  künst- 
lerischen Erziehung  unserer  Jugend  ist  aus  zwei  Quellen  her- 
zuleiten: 1)  Im  Sinne  des  Verfassers  aus  der  Bedeutung,  die 
die  Kunst  im  Leben  des  Volkes  einnimmt  und  2)  ans  der  Wirkung, 
die  das  ästhetische  Geniessen  auf  das  Leben  des  Einzelnen  aus- 
übt, etwa  im  Sinne  Goethes,  dessen  Äusserungen  hierüber  lange 
nicht  die  Beachtung  gefunden  haben,  die  sie  verdienen. 

Uns  drängt  sich  die  Bedeutung  der  künstlerischen  Bildung 
für  den  einzelnen  etwa  in  folgende  Sätze  zusammen:  Es  ist 
Thatsache,  dass  der  Anschauung  des  Schönen  eine  ähnliche 
innere  Befriedigung,  ja  Beseligung  innewohnt,  wie  der  des 
Guten.  W^er  einmal  die  Erhebung  und  den  Genuss  kennen  ge- 
lernt hat,  der  dem  Menschen  aus  der  hingebenden  Betrachtung 
von  Gebilden  der  darstellenden  Kunst  zuwächst,  wird  um  die 
Welt  nicht  diesen  Genuss  hergeben  wollen  gegen  irgend  einen 
Eindruck,  der  ihm  von  anderer  Seite  her,  z.  B.  aus  der  Lektüre 
eines  Werkes,  geworden  ist.     Der  ästhetische  Genuss  gehört  zu 
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den  Höheponkten,  deren  das  menschliche  Gemüt  fähig:  ist  Wie 
sehr  ist  jeder  zu  bedauern,  dem  solche  Höhepunkte  menschlichen 
Daseins  fremd  bleiben,  wie  unendlich  viel  greht  ihm  verloren, 
weil  er  nicht  gelernt  hat,  in  den  Kunstwerken  menschlicher 
Thätigkeit  zu  lesen.  Wem  das  Auge  hierf&r  geöffnet  ist,  der 
erfährt  eine  Steigerung  der  Lebendigkeit  des  Seelenlebens  in 
sich,  wie  sie  in  solcher  Tiefe  kaum  von  andrer  Seite  her- 
vorgerufen werden  kann.  Bei  der  Versenkung  in  das  Kunst- 
werk suchen  wir  dieses  zu  umspannen;  dabei  fühlen  wir  uns 
über  die  gemeine  Wirklichkeit  hinausgehoben  und  spüren  eine 
wunderbare  Erhöhung  und  Erweiterung  unseres  Daseins.  Unser 
Inneres  wird  von  dieser  Freudigkeit  ganz  erfüllt;  wir  nehmen 
gleichsam  die  Seele  des  Kunstschöpfers  in  uns  auf,  um  das 
wahrhaft  Grosse,  das  die  Wirklichkeit  überfliegt,  zu  erfossen. 
Bei  der  Versenkung  geht  etwas  von  der  naturmächtigen  Seele 
des  gottbegnadeten  Künstlers  auf  uns  über  und  reisst  unser 
Gemüt  fort. 

So  erinnere  ich  mich,  um  ein  Beispiel  anzuführen,  des  Ein- 
drucks, den  ein  Christusbild  von  Rembrandt  auf  mich  machte, 
äusserlich  unscheinbar  und  so  klein,  dass  man  es  mit  beiden  Händen 
decken  konnte.  Der  Gekreuzigte,  die  einzige  Figur  des  Bildes, 
hebt  sich  wirkungsvoll  vom  dunkeln  Gewölk  ab,  das  hinter  dem 
schräg  abfallenden  Hügel  heraufzieht  Keine  Effekthascherei; 
es  ist,  als  müsste  es  so  sein.  Daram  der  Eindruck  überwältigend 
an  Einfachheit  und  Erhabenheit  des  Vorgangs.  Die  Tiefe  der 
Empfindung,  die  das  Kunstwerk  erschuf,  geht  bald  auf  den  Be- 
schauer über  und  ruft  jene  innere  Stille  hervor,  in  der  das 
wahrhaft  Grosse  uns  unmittelbar  zu  berühren  scheint:  Die  Höhe 
von  Golgatha  mit  dem  Gekreuzigten  ein  Wendepunkt  in  den 
Geschicken  der  Menschheit  und  ein  Höhepunkt  in  der  geistigen 
Entwicklung  der  Völker.  Nie  trat  in  uns  das  Gefühl  von  der 
weltumfassenden  Bedeutung  dieser  Stätte  so  stark  hervor,  wie 
bei  der  Betrachtung  des  kleinen  Bildes.  Keine  Schilderung  in 
Worten,  und  sei  sie  die  begeistertste,  würde  diesen  Eindruck 
überbieten  können.  Denn  aus  dem  Kunstwerk  spricht  die  Seele 
des  Künstlers  unmittelbar  zu  uns.  Wir  fühlen  in  der  That,  wie 
sein  Blick  auf  das  Ganze  der  Welt  gerichtet  ist,  wie  er  Himmel 
und  Erde,  den  Menschen  und  die  Landschaft,  das  Leblose  und 
das  Lebendige  in  gleichem  Masse  umfasst. 

Und  diese  Steigerung  unseres  Seelenlebens  zu  erhöhter 
Thätigkeit  geschieht  ohne  merkliche  Anstrengung,  da  wir  ja 
bei  der  Betrachtung  des  Kunstwerks  uns  woßentlich  nachfühlend 
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verhalten.  AUe  Paiüeen  unseres  Seelenlebens  werden  mit 
innerer  Befriedigung  gleichsam  getränkt  in  der  Ahnung  eines 
unergröndlichen  y  aus  vielen  Quellen  im  Kunstwerk  zusammen- 
fliessenden  Reichtums.  Die  Fortschritte  des  Denkens  erfüllen 
uns  ja  auch  mit  starken  Lustgefühlen ,  aber  die  Befriedigung, 
die  das  Kunstwerk  herbeiführt,  ist  doch  noch  eine  anders  ge- 
artete, da  der  Genuas  desselben  zugleich  unsere  Sinne  befhedigt 
und  die  Seele  erweitert.^ 

Die  Mehrzahl  unserer  sogenannten  Gebildeten  müssen  mit 
intellektuellen  Lustgefühlen  fürlieb  nehmen,  die  ans  der  Kunst 
fliessende  Beseligung  bleibt  ihnen  fremd,  weil  in  ihrer  Bildung 
eine  klaffende  Lücke  vorhanden  ist.  Das  ist  das  Traurige  an 
der  Sache.  Individuell  betrachtet  müssen  wir  also  in  unserer 
Jugendbildung  darnach  streben,  den  Einzelnen  zum  Genuss  der 
Kunstwerke  zu  befähigen,  gerade  so  gut,  wie  wir  ihm  die 
Schönheiten  der  Poesie  zu  erscbliessen  bestrebt  sind.  Es 
ist  merkwürdig,  wie  nach  dieser  Seite  hin  seit  langem  schon 
nicht  geringe  Anstrengungen  gemacht  werden.  Aber  in  Sachen 
der  darstellenden  Kunst  sind  wir  noch  Barbaren.  Wäre  dies 
allein  schon  Ausschlag  gebend,  so  kommt  noch  hinzu,  dass,  wenn 
der  Erziehung  die  ethische  Durchbildung  ihrer  Zöglinge  anbe- 
fohlen ist,  niemand  im  Ernst  sich  dieser  Aufgabe  widmen 
kann ,  der  nicht  zugleich  die  ästhetische  Bildung  in  Angriff 
nimmt  Hängt  doch  das  Ethische  mit  dem  ÄsthetiBchen  in 
seiner  Tiefe  so  nahe  zusammen,  dass  man  geradezu  von  einer 
gemeinsamen  Wurzel  sprechen  kann,  aus  dem  beides  entsprossen. 
Diese  gemeinsame  Wurzel  besteht  in  dem  absoluten  Wohlge- 
fallen, das  die  Betrachtung  des  ästhetisch  und  des  moralisch 
Schönen  in  uns  hervorruft  Der  reinen  Anschauung  des  Schönen 
wohnt,  wie  schon  hervorgehoben,  ein  ähnliche,  innere  Be- 
friedigung, ja  Beseligung  inne,  wie  der  des  Guten.  Beides,  das 
Sehöne  und  das  Sittliche  hebt  uns  über  die  gemeine  Wirklichkeit 
in  eine  ideale  Welt  empor  und  lässt  uns  unserer  besseren  Natur 


'  fJ^BA  letzte  Geheimnis  der  künstlerischen  Schönheit,  das 
wunderbare  Wohlgefallen,  das  wir  ihr  gegenüber  empfinden,  ist 
wohl  wesentlich  in  dem  Gefühl  des  leichten,  harmoniscnei^, 
lebendig[en  Flusses  unserer  Vorstellungsreihen  begründet  die 
trotz  reichen  Wechsels  wie  von  selbst  einem  gemeinsamen  Ziel 
zirfliessen,  bisher  verborgene  Gesetzmässigkeit  zur  volleren  An- 
schauung bringen  und  in  die  letzten  Tiefen  der  Empfindung 
unserer  eigenen  Seele  uns  schauen  lassen.*    Helmholt z. 
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bewnsst  werden.^  Die  ästbetische  Kultur  erscheint  demnach 
als  ein  wirksames  Instrument  für  die  ethische  Bildung.  Wo 
Kunst  und  Geschmack  ihre  bildende  Hand  an  den  Menschen 
legen  und  ihren  veredelnden  Einfluss  beweisen,  da  verfeinern 
sie  die  Gefühle  und  erheben  den  Sinn  von  den  groben  Ver- 
gnügungen des  Stoffs  zum  reinen  Wohlgefallen  an  der  Mannig- 
faltigkeit der  Formen.  Für  die  Tiefe  der  Hellenischen  An- 
schauung ist  es  bezeichnend,  dass  sie  in  dem  einen  Ausdruck 
Kalokagathie  die  sinnvolle  Ineinsbildung  der  beiden  Begriffe, 
des  Schönen  und  Guten,  darstellte. 

Uns  ist  aber  als  Ideal  nur  der  dv^Q  dya^^ög  geblieben, 
während  der  dvfjQ  xakog  kaum  in  der  Form  des  frommen 
Wunsches  sich  erhielt.  Und  warum  ?  Ist  es  dies  etwa,  dass  man 
schon  im  Altertum  anfing,  auf  den  erschlaffenden  Einfluss  des 
Schönen  hinzuweisen,  um  die  Künste  als  die  schlimmsten  Feinde  der 
Menschheit  zu  verschreien  ?  Will  man  aber  heutzutage  diese  Be- 
schuldigung damit  rechtfertigen,  dass  die  Liebhaber  des  Schönen 
nicht  selten  den  Geist  der  Frivolität  und  Genusssucht  in  Gesinnung 
und  Handlung  zur  Schau  zu  tragen  pflegen,  so  vergisst  man  dabei, 
dass  es  allerdings  sehr  verkehrt  ist,  die  Bildung  der  Persönlichkeit 
allein  auf  die  ästhetische  Spitze  zu  stellen.  Da  den  Forderungen 
des  Schönen  nur  hypothetische  Bedeutung  zukommt,  kann  man 
sich  nicht  wundem,  wenn  die  Moral  dabei  leer  ausgeht.  Sie 
wird  immer  das  Rückgrat  der  Persönlichkeit  bilden  müssen, 
denn  sittlich  gut  zu  wollen  und  zu  handeln  ist  jedermanns 
Beruf. 

Daraus  darf  man  nur  nicht  schliessen,  dass,  weil  Geschmack- 
losigkeit ein  Mangel  an  der  Persönlichkeit  sei,  über  den  man 
hinwegsehen  könne,  sobald  die  Hauptsache,  die  moralische  Ge- 
sinnung, vorhanden  sei,  die  Erziehung  zum  Schönen  auch  weg- 
fallen könne.  Nein,  letztere  soll  als  eine  wirksame  Stütze  die 
moralische  Bildung  begleiten.  Sie  setzt  Vielseitigkeit  der 
Interessen  voraus.  W^o  nun  die  Pflege  des  Ästhetischen  ver- 
nachlässigt wird,  muss  immer  eine  starke  Lücke  in  der  Bildung 
klaffen,  eine  Einseitigkeit,  die  um  so  bemerkbarer  wird,  je 
mehr  die  übrigen  Interessen  sich  in  der  Persönlichkeit  wirksam 
erweisen. 

Dass  dieser  Mangel  an  ästhetischem  Sinn  und  Verständnis 
bei  uns  zum  Himmel  schreit,  wer  wollte  das  im  Ernst  bestreiten  ? 
Wer  wollte  leugnen ,    dass    unsere  Bildung    teilweise  eine  ganz 

2  Michelsen,  Briefe  von  Schiller  etc.    Berlin  1876,  S.  75f. 
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yerschrobene  geworden  ist,  weil  Aussen-  und  Nebendinge  zu 
Haupt-  nnd  Staatsaktionen  aufgebauscht,  Hauptanliegen  aber 
nicht  berücksichtigt  werden  ?  ^ 

Was  in  unsem  Schulen  für  die  ästhetische  Bildung  ge- 
achieht,  bewegt  sich  noch  in  den  ersten  Anfängen  und  zeichnet 
sich  mehr  durch  den  guten  Willen,  als  durch  den  Erfolg  aus. 
Deshalb  ist  das  Kunstverständnis  ein  so  geringes  und  der  echte 
Kunstgenuss  bei  dem  Einzelnen  so  vereinzelt.  Also  hier  muss 
eine  Wandlung  eintreten  im  Interesse  der  Gesamtheit,  um  unsere 
künstlerische  Thätigkeit  zu  einem  hervorragenden  Zweig  unserer 
nationalen  Kultur  zu  gestalten,  und  im  Interesse  des  Einzelnen, 
um  ihm  Genüsse  zuzuführen,  die  ihn  die  gemeine  Wirklichkeit 
zeitweise  vergessen  lassen  und  in  ein  ideales  Reich  einführen, 
in  das  die  Erbärmlichkeiten  und  Bittemisse  der  rauhen  Gegen- 
wart nicht  hineinreichen. 

Denn   dies  sei  hier  noch   hervorgehoben:    Die  sinnige  Be- 
trachtung,   das    liebevolle  Versenken    in    die  Werke   der   dar- 
stellenden Kunst   bietet   ein   wundervolles  Gegengewicht   gegen 
die  nur   zu    verstandesmässige  Auffassung  unserer  Verhältnisse. 
Es  sind  Ruhepunkte  in  dem  überhastigen  Treiben  und  Drängen 
der  Zeit,    in  denen  der  Einzelne  sich  erholen  und  seine  Kräfte 
sammeln    kann.      Freilich    nicht    in    unseren    Ausstellungsjahr- 
märkten, wo  die  Kunst  kilometerweise  sich  aufdrängt.     Aber  in 
kleineren  Galerieen,  wie  z.  B.  in  der  Schackschen  zu  München,  da 
kann  der  Einzelne  an  sich  erfahren,  welche  Wirkungen  von  der 
eingehenden    wiederholten  Betrachtung,    von  dem    intimen  Um- 
gang mit  wenigen  tüchtigen  und  in  ihrer  Art  ausgezeichneten  Kunst- 
werken ausströmen.     Aber  der  Einzelne  muss  dazu  ausgerüstet 
werden.     Wie  dies  zu  geschehen,    das  will    unser  Buch  zeigen 
in  drei  Kapiteln :  1.  die  Kinderstube;  2.  die  Schule; 
8.  die  Universität. 


^  Ich  kann  es  z.  B.  nicht  leugnen,  dass  ich  mit  der  Zeit 
einen  förmlichen  Hass  eingesogen  habe  gegen  den  übertriebenen 
Lese-  und  Schreibkultus,  der  in  unseren  Schulen  getrieben  wird, 
wodurch  die  Hauptsache,  die  ästhetische  Auffassung  der  Welt, 
so  stark  beeinträchtigt  wird.  Wer  Italien  kennt,  muss  sich  mit 
Beschämung  sagen,  dass  der  in  vieler  Augen  ungebildete  Italiener 
—  ungebildet,  weil  er  nicht  lesen  und  schreiben  kann  —  im 
Durchschnitt  weit  gebildeter  ist  als  unsere  Leute,  die  sich  mit 
der  Fertigkeit  des  Lesens  und  Schreibens  brüsten  können,  denen 
aber  von  früh  auf  die  Frische  der  sinnlichen  Auffassung  und 
der  geweckte  Sinn  für  die  Erscheinungen  in  Natur  und  Menschen- 
welt durch  eine  langweilige  Schuldressur  ertötet  ist.  Vergl.  hierzu 
die  Preuss.  Jahrbücher  XLI.   (Schöne  über  Zeichenunterricht.) 
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Zuvor  aber  setzt  der  Verfasser  kurz  das  Wesen  der  künstle- 
rischen Erziehung  auseinander.  Als  g^rundlegendes  Moment  grilt 
ihm  mit  Recht  die  Bildung  des  Gesichtssinnes.  Die  Anleitung 
zur  richtigen  Anschauung  steht  in  erster  Linie,  und  zwar  um 
so  mehr,  je  mehr  mit  der  steigenden  Kultur  die  natürliche 
Fähigkeit  des  genauen  und  scharfen  Sehens  abnimmt  und  ein 
vertrauter  Verkehr  mit  der  Natur  erschwert  wird.  Mit  der 
Bildung  der  Anschauung  geht  Hand  in  Hand  die  Entwicklung 
des  Formen-  und  Farbengedächtnisses.  Von  der  Summe  solcher 
Erinnerungsbilder,  von  ihrer  Klarheit  und  Schärfe,  hängt  es  ab, 
wie  wir  das  Kunstwerk  auffassen.  Aber  das  Wesen  des 
künstlerischen  Genusses  beruht  nicht  nur  auf  der  scharfen  Aut- 
fassung der  Formen  und  auf  der  veinstandesmässigen  Vergleichung 
dieser  Formen  mit  früher  empfangenen  Eindrücken,  sondern  vor 
allem  auf  der  gefühlsmässigen  Belebung  des  Scheinbildes  durch 
die  Fhanta&ie  des  Beschauers.  Endlich  reiht  sich  als  wesent- 
liche Ergänzung  der  künstlerischen  Erziehung  die  Anleitung 
zur  technischen  Produktion  an.  Wer  Kunstwerke  verstehen 
und  geniessen  will,  muss  technisch  selbst  so  viel  sich  geübt 
haben,  dass  er  das  Wesen  des  künstlerischen  Schaffens  zu 
würdigen  weiss,  das  auf  einer  Verbindung  hoch  entwickelter 
ästhetischer  Illusionsfähigkeit  mit  technischer  Schulung  ruht,  um 
die  im  Geiste  geschauten  Formen  in  die  Wirklichkeit  zu  über- 
setzen. Eigene  praktische  Erfahrung  kann  dem  einzelnen  das 
Einleben  in  die  Wollungen  des  Künstlers  bedeutend  erleichtem, 
gerade  po ,  wie  einer ,  der  selbst  auf  der  Geige  sich  versucht 
hat,  das  Meisterspiel  eines  andern  eher  zu  würdigen  und  mit 
grösserem  Genuss  ihm  zu  folgen  versteht. 

Die  künstlerische  Erziehung  hat  nun  darauf  zu  achten, 
dass  diese  verschiedenen  Seiten  in  gleichmässiger  Weise  ent- 
wickelt und  in  das  rechte  Verhältnis  zu  einander  gesetzt 
werden. 


I.  Die  Kinderstube. 

Vor  allem  wird  es  sich  darum  handeln,  von  der  ersten 
Kindheit  an  die  künstlerische  Erziehung  ins  Auge  zu  fassen, 
um  sie  dann  konsequent  und  zielbewusst  weiter  zu  verfolgen 
bis  dahin,  wo  der  Einzelne  seine  Fortbildung  selbst  in  die 
Hand  nimmt. 

Dies  ist  gerechtfertigt,  wenn  man  bedenkt»  dass  die  kind- 
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liehe  Thätigkeit  ihrem  Wesen  nach  durchaus  eine  künstlerische 
;  ist,  denn  sie  hesteht  in  Spielen,  Betrachten  von  Bilderhüchem 
and  in  Handheschäftigung.  Das  isc  äusserst  wichtig.  Diese 
Thatsache  ztigt  uns ,  dass  die  künstlerische  Thätigkeit  tief  in 
der  menschlichen  Natur  begründet  ist  und  dass  jeder  von  selbst 
sa  ihr  hingeführt  wird,  dass  keine  besondere  Begabung  etwa 
dazQ  gehört.  Mit  diesem  Vorurteil  hat  man  ja  immer  zu  kämpfen, 
als  ob  Kunst  und  künstlerische  Bethätigung  nur  für  einzelne 
dazu  begabte  vorhanden  sei.  Gewiss  sind  nur  einzelne  auser- 
wählt f  Hervorragendes  künstlerisch  zu  leisten ,  aber  alle  sind 
dazu  berufen,  an  dem  Genuss  der  Kunstwerke  teilzunehmen  und 
damit  auch  an  der  Förderung  nationalen  Kunstschaffens.  Dass 
in  jedem  Menschen  ein  grosses  Stück  Künstlertum  liegt,  dafür 
bildet  die  Thatsache  einen  überzeugenden  Beweis,  dass  jedes 
Kind  am  Beschauen  eines  Bilderbuches  ein  immer  wiederholtes 
Vergnügen  findet,  dass  es  schon  frühzeitig,  lange  bevor  es 
schreiben  will,  Gegenstände  in  der  Zeichnung  darstellt  und  sich 
ihrer  herzlich  freut,  mag  sie  auch  noch  so  unvollkommen  sein, 
geradeso  wie  die  Völker  in  ihrer  Kindheit  weit  früher  zeichnen, 
als  schreiben  Auch  darin  zeigt  sich  das  Künstlertum  des 
Kindes,  dass  es  mit  dem  Baukasten  allerlei  Gebilde  liefert,  kurz 
dass  es  infolge  seiner  lUusionsföhigkeit ,  diesem  Quell  alles 
KünsÜertums,  schöpferisch  thätig  und  von  starken  ästhetischen 
Lustgefühlen  erfüllt  ist.  Diese  Illusionsfähigkeit  ist  ja  so 
lebendig,  dass  das  Kind  zugleich  Künstler  und  Publikum  ist: 
es  schafft  sich  seine  Handlungen  und  freut  sich  an  ihnen  zugleich 
als  Geniessender. 

Wenn  dem  Kinde  im  Laufe  seiner  Entwicklung  diese 
Konstfreudigkeit  verloren  geht,  wenn  an  ihre  Stelle  bei  vielen 
eine  trostlose  Kunstfremdheit  tritt,  so  liegt  dies  nicht  an  einem 
Mangel  natüriicher  Begabung ,  sondern  daran ,  dass  mit  dem 
Eintritt  des  Unterrichts  eine  Überwucherung  der  intellektuellen 
Thätigkeit  eintritt,  die  nur  zu  oft  die  phantasierenden  Kräfte 
des  Seelenlebens  im  Keime  erstickt,  und  den  Menschen  in  eine 
verhängnisvoUe  Einseitigkeit  hineintreibt.  Die  Natur  hat  an 
den  Anfang  des  geistigen  Lebens  die  schöpferischen  Triebe  ge- 
setzt Warum  verfolgt  die  Erziehung  diesen  Weg  nicht  weiter  ? 
Freilich  wird  auch  vom  Elternhaus  in  der  Zeit  vor  der  Schule 
genug  gesündigt.  An  der  Phantaslearmut  vieler  Menschen  heut- 
zutage trägt  sicherlich  die  Unverständigkeit  der  oft  gebrauchten 
Spielsachen  und  Bilderbücher  grosse  Schuld.  Selten  gehen  aus 
reichen  Familien   künstlerische  Naturen  hervor,    weil   in   ihnen 
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die  Kinder  mit  übertrieben  realistischem  Spielzeug  überschüttet 
werden,  während  in  armen  Familien  den  Kindern  dnrch  schlichte, 
einfache,  ja  dürftige  Spielsachen  Gelegenheit  zur  Bethätigong 
der  Phantasie  geboten  wird. 

Die  überzeugenden  Darstellungen  Jean  Pauls  über  die 
Spiele  der  Kinder  sind  vergessen;  möchten  die  eingehenden 
Auseinandersetzungen  des  Verfassers  sie  wieder  in  Erinnerung 
bringen. 

Was  er  dann  weiter  über  die  Beschaffenheit  und  Ein- 
richtung der  Bilderbücher  vorbringt,  findet  ebenfalls  unsere 
Zustimmung.  Überall  geht  er  zurück  auf  die  Äusserungen  des 
kindlichen  Seelenlebens;  seine  Beobachtungen  sind  fein  und  zu- 
treffend. Wir  geben  ihm  vollständig  Recht,  wenn  er  schreibt: 
y,Was  uns  bis  jetzt  in  Deutschland  fehlt,  sind  billige  Bilder- 
bücher, die  doch  zugleich  nach  pädagogisch-künstlerischen  Ge- 
sichtspunkten ausgeführt  wären.  Wir  wollen  keine  Kinderkunst 
für  die  Vornehmen,  die  so  teuer  ist,  dass  sie  der  Arme  nicht 
erschwingen  kann,  sondern  eine  für  das  ganze  Volk,  an  der  auch 
die  Kinder  aus  armen  Kreisen  sich  erfreuen  können.  ** 

Dass  in  den  Bereich  der  künstlerischen  Erziehung  auch  die 
Anleitung  zur  Werkthätigkeit,  zum  produktiven  Schaffen  gehört, 
liegt  nahe.  Diese  Seite  der  Erziehung  hat  vor  allen  Dingen 
Fröbel  erfasst  und  mit  vielen  Übertreibungen  zwar,  aber  doch 
in  lehrreicher  Weise  dargelegt. 

Der  Verfasser  geht  demnach  in  dem  Abschnitt  über  Hand- 
beschäftigung den  Fröbelschen  Vorschlägen  nach,  indem  er  in 
vorsichtiger  Weise  den  gesunden  Kern  aus  ihnen  herausschält 
und  das  Verwendbare  in  bestimmte  Forderungen  kleidet.  Die 
Kritik  der  Fröbelschen  Beschäftigungsmittel  ist  durchaus  zu- 
treffend ;  ebenso  anerkennenswert  ist  es  aber  auch,  dass  in  klarer 
Weise  vorgeführt  wird,  was  als  bleibend  lebensvoll  für  die 
künstlerische  Erziehung  betrachtet  werden  muss.  So  empfiehlt 
er  von  den  Fröbelschen  Spielgaben  den  einfachen  Baukasten, 
das  Formen  in  Sand  und  Thon,  Stäbchenlegen  und  Fädchenlegen 
als  kindliche  Vorübungen  für  Baukunst,  Plastik  und  Zeichenkunst. 
Das  Legen  mit  bunten  Täfelchen  kann  das  Verständnis  für  das 
farbige  Ornament  fördern;  Flechten  und  Ausschneiden  üben 
wenigstens  i.  a.  die  Formenauffassung. 

Dagegen  wendet  er  sich  gegen  das  Fröbelsche  Netzzeichnen 
und  gegen  den  Gebrauch  der  Schiefertafel.  Mit  vollem  Recht. 
Man  soll  die  Kinder  in  dem  Drang  zu  malen,  wie  sie  selbst 
sagen,  nicht  stören,  und  soll  nicht  allzufrüh  ihre  zeichnerischen 


/ 


Die  künstlerische  Erziehung  der  deutschen  Jagend.     119 

Versnche  in  ein  System  zwängen  nnd  scholmässig  behandeln 
wollen.  Das  hat  eben  Zeit,  bis  die  Kinder  zur  Schule  gehen« 
Das  systematische  Zeichnen  im  vorschnlpflichtigen  Alter  kann  um 
80  mehr  entbehrt  werden,  als  der  zeichnerische  Illusionstrieb  im 
Stäbchen-  und  Fädchenlegen  ja  vollständige  Befriedigung  findet. 
Mit  dem  Eintritt  in  die  Schule  wird  der  Zeichenunterricht  be- 
fdnnen  müssen,  um  den  DarsteUungsdrang  der  Kinder  nach 
dieser  Seite  ins  rechte  Bett  zu  leiten  und  nicht  eine  Fähigkeit 
liegen  zu  lassen,  deren  Vernachlässigung  sich  später  bitter  rächt. 
So  viel  über  die  mangelhafte  Begabung  vieler  Kinder  für  das 
Zeichnen  geklagt  wird,  so  verkehrt  ist  es.  Nicht  ein  Mangel  der 
Begabung  liegt  vor,  sondern  eine  arge  Vernachlässigung  einer 
Fähigkeit,  die  bei  jedem  normal  beanlagten  Kinde  vorhanden  ist. 

Dass  der  Verfasser  auf  die  ästhetische  Erziehung  der 
Kinder  bis  zum  sechsten  Jahr,  bis  zur  Aufnahme  in  die  Schnle 
80  hohen  Wert  legt,  ist  sehr  anerkennenswert.  Doch  können 
wir  die  Übertreibung  nicht  billigen,  die  in  dem  Satze  S.  80 
nns  begegnet:  „Sind  doch  die  ersten  Jahre,  genauer  gesagt,  die 
Jahre  vom  dritten  bis  zum  sechsten,  für  die  geistige  Entwick- 
lung des  Kindes  weitaus  die  wichtigsten.  Vollzieht  sich  doch 
gerade  in  dieser  Zeit  vorwiegend  die  Ausbildung  des  Charakters 
sowohl  wie  des  Verstandes  und  des  Gefühls.  Was  wir  ange- 
boren nennen,  wird  in  den  meisten  Fällen  erst  darch  die  Er- 
ziehung dieser  Jahre  anerzogen."  Abgesehen  davon,  dass  hier 
die  Bedeutung  der  erworbenen  Anlage  gegenüber  der  ange- 
borenen überschätzt  wird,  dürfte  die  Behauptung  über  die 
„Ausbildung  des  Charakters**,  in  keiner  Weise  aufrecht  er- 
halten werden  können.  Oder  wäre  der  Dichter  im  Unrecht 
mit  seinem  Worte: 

Es  bildet  ein  Talent  sich  in  der  Stille, 

Sich  ein  Charakter  in  dem  Strom  der  Welt  — ? 

In  den  ersten  sechs  Lebensjahren  werden  ohne  Zweifel 
nach  den  verschiedenen  Seiten  des  geistigen  Lebens  hin  höchst 
wertvolle  Ansätze  geliefert,  aber  doch  nichts  zum  Abschluss 
gebracht.  Was  hätte  auch  die  Schulerziehung  und  das  Leben 
sonst  noch  zu  leisten?  — 

II.  Die  Schule. 

Der  Verfasser  stellt  an  den  Anfang  des  2.  Abschnitts  die 
Frage,  was  denn  die  Schule  gegenüber  der  Thatsache  thue, 
dass  der  Mensch  von  Natur  in  hohem  Grade  künstlerisch  ver- 
anlagt sei  und  dass  das  geistige  Leben  des  Kindes  zum  grossen 
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Teil  aus  einer  intensiven  kttnstlerischen  Thätigkeit  bestehe. 
Und  er  beantwortet  sie  dahin,  dass  die  Schale  nicht  in  genügender 
Weise  dafür  sorge,  dass  die  künstlerische  Veranlagung  durch 
sie  eine  weitere  Förderung  und  Ausbildung  erhalte.  Das  trifft 
namentlich  inbezug  auf  das  Gymnasium  zu.  Denn  niemand 
wird  sich  der  Täuschung  hingeben,  dass  der  zweistündige 
Zeichenunterricht,  bis  Untertertia  reichend,  alles  das  leiste,  was 
wir  im  Interesse  der  künstlerischen  Ausbildung  fordern  müssen. 
Es  ist  kein  Zweifel,  dass  hier  eine  klaffende  Lücke  besteht, 
weil  für  das  Verständnis  und  die  rezeptive  Genussfähigkeit  für 
darstellende  Kunst  bei  weitem  nicht  das  erreicht  wird,  was 
für  das  spätere  Leben  und  die  Zukunft  unserer  Kunst  not- 
wendig wäre. 

Der  Verfasser  führt  an  einer  späteren  Stelle  mit  grösster 
Entrüstung  aus,  die  wir  ihm  ganz  nachfühlen  können,  wie 
gering  der  Sinn  für  eine  genaue  Formenauffassung  und  der 
Wille  zu  sehen,  die  Dinge  scharf  ins  Auge  zu  fassen,  entwickelt 
ist.  Hören,  Lesen  und  Schreiben  sind  unseren  Studierenden  die 
geläufigen  Formen  geistiger  Arbeit.  Daher  glauben  sie  auch, 
dass  man  Bilder  mit  den  Ohren  betrachten  könne.  Und  ebenso 
bringt  der  Gymnasiast  so  gut  wie  nichts  von  Vorkenntnissen 
und  Begriffen  von  Kunst  auf  die  Universität  mit.  Sie  können 
keine  gotische  Kirche  von  einer  romanischen,  keinen  Kupferstich 
von  einem  Holzschnitt,  kein  Aquarell  von  einem  Ölbild  unter- 
scheiden, sagt  der  Verfasser  und  wenn  sie  es  können,  so  haben 
sie  doch  nicht  die  Vorkenntnisse,  um  den  Unterschied  in  Worte 
zu  fassen.  Als  prinzipieller  Freund  des  Gymnasiums  muss  er 
bekennen,  dass  diese  Schulgattung  für  die  Ausbildung  der  An- 
schauung, und  zwar  insbesondere  der  künstlerischen  Anschauung 
bisher  zu  wenig  gethan,  ja  dass  sie  selbst  als  Gelehrtenschule 
ihre  Aufgabe,  auf  das  Universitäts-Studium  vorzubereiten,  nur 
in  ungenügender  Weise  erföllt  habe.  „Viele  Schüler  gehen  vom 
Gymnasium  ab,  heisst  es  S.  105,  ohne  eine  lebendige  An- 
schauung der  Natur,  ohne  ein  Verständnis  für  Kunst  erworben 
zu  haben.  Die  Resultate  liegen  vor.  Sie  sind  enthalten  in 
den  Urteilen  bedeutender  Universitäts  -  Professoren  über  die 
mangelhafte  sinnliche  Ausbildung  der  Abiturienten,  in  den 
schrankenlosen  Angriffen  grosser  Volksklassen  auf  das  Gym- 
nasium, in  dem  fortwährend  zunehmenden  Aussterben  der  dilet- 
tantischen Kunstbildung.  Sollte  es  nicht  an  der  Zeit  sein,  das 
Übel  an  der  Wurzel  anzufassen  und,  wenn  es  nötig  ist,  das 
ganze  System  auszurottten?" 
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Der  Vorschlag,  diese  Lücke  anszufüllen  mit  der  Einfühnmg 
der  Kunstgeschichte  im  Anschluss  an  den  Geschichtsunterricht, 
wird  vom  Verfasser  als  verkehrt  und  undurchführbar  zarück- 
gewiessen.  Denn  1,  fehlen  die  nötigen  Lehrer  2,  fehlen  die 
nötigen  Anschauungsmittel  3,  braucht  der  Gymnasiast  nicht 
Kunstgeschichte,  sondern  Kunst,  d.  h.  eine  Einführung  in  das 
Wesen  des  künstlerischen  Schaffens.  Dies  ist  aber  am  besten 
zu  erreichen  im  Anschluss  an  den  Zeichenunterricht.  Damit 
sind  wir  vollständig  einverstanden. 

Der  Zeichenunterricht  rückt  somit  in  den  Mittelpunkt  der 
Betrachtung.  Ehe  aber  der  Verfasser  seiner  Darstellung  sich 
zuwendet,  bespricht  er  die  Bedeutung  der  Lektüre  des  Lessingscben 
Laokoon.*)  Er  misst  ihr  für  die  ästhetische  Erziehung  keinen 
Wert  bei,  höchstens  für  die  logisch  -  dialektische ,  wobei  er 
aber  den  Zweifel  nicht  unterdrücken  kanu ,  ob  der  wissen- 
schaftliche Geist  durch  ein  übertriebenes  Wertlegen  auf  die 
Form  der  Beweisführung  bei  gleichzeitiger  Vernachlässigung 
des  Inhalts  gefördert  werden  könne.  Wir  müssten  an  den  un- 
umstösslichen  Satz  uns  halten,  dass  man  die  Kunst  nicht  mit 
den  Ohren,  sondern  mit  den  Augen  lernt,  nicht  durch  Lesen 
und  Hören,  sondern  durch  Sehen  und  Schaffen. 

Die  wichtigste  Aufgabe  bei  der  künstlerischen  Erziehung 
der  Jugend  fällt  dem  Zeichenunterricht  zu  —  aller- 
dings nicht  in  der  Form,  in  der  er  bisher  betrieben  wurde, 
denn  diese  ist  in  keiner  Weise  haltbar. 

Dem  Zeichenunterricht ,  wie  er  betrieben  werden  soll, 
schreibt  der  Verfasser  einen  doppelten  Zweck  zu.  Einmal 
soll  er  ein  Bestandteil  der  berufsmässigen  Ausbildung  sein, 
insofern  der  Schüler  in  seinem  späteren  Leben  das  Zeichnen 
braucht,  dann  soll  er  der  allgemeinen  Bildung  dienen  d.  h.  den 
Schüler  zur  ästhetischen  Genussfähigkeit  erziehen. 

Streng  genommen  führt  der  Verfasser  aber  nur  den  letzteren 
Gesichtspunkt  durch,  und  zwar  mit  Recht  Denn  wo  die  Brauch- 
barkeit des  Zeichnens  in  den  Vordergrund  geschoben  wird  und 
seine  spezielle  Verwendung  in  den  einzelnen  Berufszweigen, 
da  dürfte  der  Hauptzweck  alsbald  verschwinden.  Wir  würden 
demnach  zunächst  betonen,  dass  das  Zeichnen  ein  notwendiger 
Bestandteil  der  allgemeinen  Bildung  sei,  wie  sie  jeder  Gymnasiast 
erwerben  müsse.     Dass  der  eine  oder  andere  in  seinem  späteren 


*)  Vergl.    Flügel-Rein,    Zeitschrift   für    Philosophie    und 
Pädagogik.    Langensalza,  Beyer  and  S.,  Heft  1. 
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Beruf  einen  nützlichen  Gebranch  von  seiner  Fertigkeit  machen 
kann,  fällt  ihm  dabei  von  selbst  zu.  Ist  dieser  Zweck  in  seiner 
Bedeutung  erst  ganz  und  voll  erkannt,  dann  wird  auch  der 
künstlerischen  Erziehung  der  Weg  geebnet  sein.  Die  bisherige 
Entwicklung  lief  darauf  hinaus,  den  Naturwissenschaften  eine 
grössere  Pflege  neben  den  Geisteswissenschaften  zu  gewähren. 
Die  nächste  Reform  wird  nun  darin  bestehen,  dass  auch  die 
Fächer  der  Kunst  in  derselben  Weise  bedacht  werden.  Eine 
kleine  Besserung  liegt  ja  insofern  vor,  als  der  Zeichenunterricht 
bis  zur  Obertertia  vorgeschoben  worden  ist  —  aUerdings  mit 
der  unbegreiflichen  Thorheit,   ihn   aus  der  Sexta  zu  verbannen. 

Und  warum  diese  Zaghaftigkeit?  Zwei  Gründe  pflegen  ins 
Feld  geführt  zu  werden:  1,  die  Gefahr  der  Überbürduug  2,  die 
geringe  künstlerische  Begabung  der  meisten  Schüler.  Beide 
Gründe  sind  aber  wenig  stichhaltig.  Inbezug  auf  den  ersten 
muss  sogar  hervorgehoben  werden,  dass  die  Beschäftigung  mit 
der  Kunst  ein  heilsames  Gegengewicht  bildet  zu  der  Einseitig- 
keit, die  der  Betrieb  der  reinen  Wissensfächer  mit  sich  führt. 
W^er  die  Beschäftigung  mit  der  Kunst  liebt,  weiss  sehr  genau 
aus  eigner  Erfahrung,  wie  darin  eine  geistige  Erholung,  eine 
Abspannung  geboten  wird,  die  geradezu  eine  Erneuerung  und 
Erfrischung  der  geistigen  Kräfte  bedeutet.  Überhaupt  bildet 
die  Beschäftigung  mit  den  Künsten  ein  nötiges  Gegengewicht 
gegen  die  verstandesmässige  Erziehung  unserer  Zeit. 

Was  es  aber  mit  der  Begabung  auf  sich  hat,  haben  wir 
schon  hervorgehoben.  Mathematik  kann  jeder  lernen,  aber  es 
giebt  bevorzugte  mathematische  Köpfe.  Ebenso  kann  jeder 
zeichnen  lernen,  aber  es  giebt  bevorzugte  zeichnerische  Talente. 

Allerdings  darf  in  der  zeichnerischen  Ausbildung  keine 
Lücke  gelassen  werden;  es  dürfen  nicht  Jahre  vollständig  un- 
genützt vorüberstreichen,  wie  es  da  geschieht,  wo  man  den 
Zeichenunterricht  erst  im  10.  oder  12.  Jahre  beginnen  will. 
Es  ist  gar  nicht  zu  sagen,  welche  Kurzsichtigkeit  sich  alle  die 
zu  Schulden  kommen  lassen  —  und  es  sind  nicht  wenig  Zeichen- 
lehrer sogar  so  kunstvergessen  —  die  für  einen  spätem  Be- 
ginn des  Zeichnens  sich  ereifern. 

Das  Verdienst  der  Langeschen  Schiift  besteht  wesentlich 
mit  in  der  energischen  Forderung  einer  von  den  ersten  Lebens- 
jahren zusammenhängenden,  naturgemässen  künstlerischen  Ein- 
wirkung. Hoffentlich  macht  sie  auch  in  dieser  Beziehung  Ein- 
druck, namentlich  in  den  Kreisen  höherer  Schulbeamten  und 
Direktoren,    die,  wiewohl    sie    besonderen  Wert    darauf   legen. 
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religiös  und  wissenschaftlich  richtig  geaicht  za  sein,  von  der 
künstlerischen  Bildung  möglichst  intakt  sich  zu  halten  nur 
zu  gut  verstehen. 

Wie  die  künstlerische  Bildung  im  Gymnasium  durch  den 
Zeichenunterricht  zu  begründen  sei,  ist  das  wichtigste  und  aus- 
führlichst« Kapitel  des  Langeschen  Buches.  Zu  seinen  positiven 
Vorschlägen  bahnt  sich  der  Verfasser  durch  eine  Kritik  der 
herrschenden  sogenannten  Methoden  den  Weg,  der  wir  bis  auf 
wenige  Punkte  ebenfalls  völlig  zustimmen. 

Die  Spitze  seiner  Kritik  richtet  sich  gegen  die  Tendenz 
der  neueren  Zeichenmethodik,  das  Zeichnen  von  der  Kunst  los- 
zulösen und  die  wissenschaftliche  Seite  in  ungebührlicher  Weise 
in  den  Vordergrund  zu  stellen.  Der  jetzige  Zeichenunterricht 
hat  mit  der  Kunst  nichts  mehr  zu  thun ;  er  ist  eine  angewandte 
Geometrie.  Gegenüber  der  Zeit,  wo  der  Zeichenunterricht  in 
liebenswürdig-  naiver  Weise  organisiert,  den  Wünschen  der 
Schüler  nachgebend,  die  Fabrikation  netter  Bildchen  erstrebt«, 
macht  sich  jetzt  das  andere  Extrem  geltend,  wo  der  systematisch- 
li^issenschaftliche  Betrieb  des  Faches  so  ausgebildet  ist,  dass  er 
den  Schülern  vielfach  zur  Plage  wird.  Das  Zeichnen  gilt  ihnen 
nicht  mehr  als  Freude,  sondern  als  Qual,  nicht  als  Gegenstand 
lebhaften  Interesses,  sondern  als  Inbegriff  aller  Langeweile. 

Mit  vollem  Recht  wendet  sich  der  Verfasser  gegen  die 
Bevorzugung  des  Ornamentzeichnens.  Jahre  lang  hindurch  nur 
Ornamente  zeichnen  zu  lassen,  steht  mit  den  ästhetischen  Zielen 
des  Gymnasiums  in  Widerspruch.  Der  Zeichenunterricht  soll 
hier  nicht  Vorbereitung  für  eine  praktische  Thätigkeit  sein, 
sondern  die  Vorbereitung  für  das  Kunstverständnis  überhaupt. 
Bildende  Kunst  besteht  nicht  nur  aus  Architektur  und  Kunst- 
gewerbe, sondern  auch  aus  Plastik  und  Malerei.  Die  Verbindung 
dieser  Teile,  ihr  Zusammenwirken  zur  Darstellung  eines  Ge-^ 
samt-Kunstwerks  hat  der  Unterricht  vor  allem  ins  Auge  zu 
fassen.  Daher  empfiehlt  es  sich,  immer  von  der  Betrachtung 
eines  Bauwerks,  sei  es  ein  kirchlicher  oder  ein  Profanbau,  aus- 
zugehen und  zu  den  einzelnen  Teilen  nebst  ihrer  Ausschmückung 
fortzuschreiten.  Hierbei  wird  der  Schüler  die  historischen 
omamentalen  Stilarten  und  die  konventionellen  Formen  der 
Stilisierung  kennen  lernen;  aber  sie  als  einzigen  Lehrstoff  auf- 
drängen zu  wollen,  muss  als  eine  Verirrung  erscheinen.^ 

^  Für  sehr  wünschenswert  würde  ich  es  übrigens  halten, 
wenn  der  Verfasser  in  einer  neuen  Auflage  auch  das  Volks- 
schnlzeichnen  berücksichtigen  wollte  und  den  Zeichenunterricht 


i 
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Um  aber  dem  neueren  Betrieb  des  Zeichenonterrichts  auch 
eine  gewisse  Gerechtigkeit  widerfahren  zn  lassen,  stellt  der 
Verfasser  das  voran,  was  gnt  und  berechtigt  an  ihm  ist,  dazu 
gehört:  1,  der  Kampf  gegen  die  mechanischen  Hülfsmittel  und 
die  Verwerfiing  des  Netzzeichnens  —  während  das  stigmo- 
graphische  Zieichnen  vom  Verfasser  in  gewisser  Beschränkung 
gebilligt  wird  —  2,  der  Kampf  gegen  die  Vorlagen,  wobei 
mit  Recht  aufmerksam  gemacht  wird,  dass  man  nicht  über  das 
Ziel  hinausschiessen  und  dieselben  gänzlich  verwerfen  dürfe, 
3,  der  Kampf  gegen  die  falsche  Art  der  Korrektur.  Den 
Massenunterricht,  ein  Steckenpferd  der  neueren  llethodik,  will 
der  Verfasser  nicht  gelten  lassen,  da  man  auf  dem  Kunstgebiet 
alles  Uniformieren  vermeiden  sollte,  weil  so  schon  genug  uni- 
formiert würde.  Allenfalls  wäre  der  Ghuppenunterricht  gestattet, 
doch  nie  auf  Kosten  der  individuellen  Begabung.  In  der  That 
kann  nur  auf  den  unteren  Stufen  der  Massenunterricht  Platz 
finden;  er  muss  abgelöst  werden  durch  den  Gruppenunterricht, 
bis  auch  dieser  auf  den  oberen  Stufen  dem  Einzelunterricht 
weicht. 

Femer  wendet  sich  der  Verfasser  gegen  die  übertriebene 
Pedanterie,  die  die  neueren  Methodiker  in  allen  äusseren  Dingen 
(Haltung  des  Bleistifts,  Heftlage  etc.)  an  den  Tag  legen.     Auch 


in  unseren  Lehrerseminaren.  Wenn  er  Ernst  machen  will  mit 
der  Forderang,  unsere  Kunstpflege  auf  breiten,  vaterländischen 
Boden  zu  stellen,  so  gehören  dazu  nicht  bloss  die  sogenannten 
führenden  und  besitzenden  Kreise.  Der  Kunstsinn  muss  in  den 
breiten  Massen  ruhen,  wenn  wir  wirklich  eine  volksttlmliche 
Kunstentwicklung  erleben  sollen.  Die  Spitze  der  Kunstblüte 
wird  sich  immer  als  eine  hohle  erweisen,  so  lange* das  Volk  in 
breiter  Masse  von  künstlerischem  Empfinden  ganz  unberührt 
bleibt.  Die  antike  Anschauung  zwischen  herrschenden  und  be- 
herrschten Klassen  ist  doch  durch  das  Christentum  überwunden 
worden.  Und  wenn  wir  auch  den  Gebildeten  und  Besitzenden 
auf  dem  Kunstgebiet  eine  grössere  Rolle  zusprechen,  so  ist 
damit  keineswegs  die  Kunstpflege  als  ihr  ausschliessliches  Vor- 
recht gekennzeichnet,  wie  wir  ja  in  den  einleitenden  Worten 
es  schon  hervorgehoben  haben.  Auch  möchten  wir  hier  noch 
auf  den  Widerspruch  hinweisen,  den  der  Verfasser  begeht,  wenn 
er  S  14  von  den  Dilettanten  als  den  Vermittlern  zwischen 
Publikum  (Volk)  und  Küntitlern  spricht,  während  er  S.  78  die 
höheren  Stände,  die  im  Gymnasium  vorgebildet  werden,  als  das 
^eigentliche  Publikum  für  die  Kunst"  bezeichnet.  Es  steht 
schlimm  um  die  Kunst,  wenn  sie  sich  auf  eine  so  enge  Basis 
beschränken  muss.  (Vergl.  ,>  *  ^,,  Das  bürgerliche  Wohn- 
haus.   Grenzboten  1892. 
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werde  der  mündlichen  Belehrung  ein  viel  zu  grosser  Baom  ge- 
währt. Die  Belehrung  sollte  niemals  den  Charakter  eines  zu- 
sammenhängenden, üher  ganze  oder  halbe  Stunden  ausgedehnten 
Vortrags  annehmen.  Gewiss  nicht;  wo  mündliche  Erklärungen 
im  Zeichenunterricht  nötig  sind,  darf  das  auch  nur  in  der  Form 
der  Unterhaltung  geschehen  im  Anschluss  an  die  zu  zeichnenden 
Objekte. 

Dass  Zeichenlehrer  neuerdings  auch  schriftliche  Übungen, 
in  denen  die  Schüler  bestimmte  Figuren  in  Worten  zu  be- 
schreiben haben,  anstellen,  ist  allerdings  ein  starkes  Stück,  aber 
wieder  ein  Zeichen  unseres  Schulbetriebs,  der  allem  verstandes- 
mässigen  Auffassen  hold  ist. 

In  scharfer  Weise  wendet  sich  der  Verfasser  vor  allem 
gegen  den  üblichen  I^ehrstoff.  Gerade  das,  was  bisher  aus- 
geschieden wurde,  will  der  Verfasser  im  Interesse  der  künst- 
lerischen Bildung  einsetzen:  Scheroatische  Lebensformen,  Gegen- 
stände des  Gebrauchs,  Modelle  von  solchen,  von  Handzeichnungen 
bedeutender  Künstler,  menschliche  Köpfe  und  Figuren,  Blumen, 
Tiere  und  Landschaften  —  und  den  bisher  verwendeten  Lehr- 
stoff zurückdrängen. 

Dieser  besteht  auf  den  unteren  Stufen  in  geometrischen 
Formen ;  ein  Jahr  lang  wird  das  Kind  mit  gradlinigen  Figuren 
gequält,  dann  pflegen  die  krummlinigen  vorgeführt  zu  werden, 
um  das  geometrische  Flächenzeichnen  abzuschliessen.  Dieser 
Stoff  ist,  wie  der  Verfasser  mit  Eecht  hervorhebt,  der  kindlichen 
Natur  zuwider.  Es  will  nicht  Form,  sondern  Inhalt.  Es  will 
Dinge  sehen,  unter  denen  es  sich  etwas  denken  kann,  nicht 
Formen,  die  erst  aus  den  Dingen  abstrahiert  worden  sind,  bei 
denen  die  künstlerische  Ulusion  vollkommen  wegfällt. 

Der  fHlhere  Kunstunterricht,  im  15.  16.  und  17.  Jahr- 
hundert ¥nDuste  nichts  von  dieser  Art  Unterweisung.  Der  erste, 
der  die  Geometrie  praktisch  zu  einem  integrierenden  Bestandteil 
des  ersten  Zeichenunterrichts  gemacht  hat,  war  der  Amster- 
damer Maler  Lairesse  (1711  f).^ 

Das  von  Lairesse  empfohlene  ABC  der  Anschauung  wurde 
von  Pestalozzi  durchgebildet  und  in  die  Schule  eingeführt  Aus 
dem  Pestalozzischen  ABC  der  Anschauung  ist  nun  der  moderne 
geometrische   Zeichengang  hervorgegangen   durch    ein  völliges 


>  Es  wäre  »ehr  interessant,  wenn  man  den  Nachweis 
liefern  könnte,  dass  Pestalozzi  durch  ihn  zu  seinem  ABC  der  An- 
schauung angeregt  worden  ist. 
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Missverstehen  der  ganzen  Pestalozzischen  Idee.  Eine  üeber- 
tragnng  aufs  Gymnasium  ist  eine  vollkommene  Verkennung 
dessen,  was  Pestalozzi  wollte,  und  dessen,  was  das  Gymnasium 
soll  nnd  bietet.  Die  Verballhornnng  seiner  Ideen  begann  aber 
bereits  mit  Bnss,  seinem  Gehilfen.  Er  wurde  der  Stammvater 
eines  grossen  Geschlechts,  das  von  dem  Erbe  Pestalozzis  zn 
zehren  glaubt,  während  es  in  Wirklichkeit  von  einer  gänzlichen 
Verkennung  der  Ideen  des  Meisters  lebt.  Pestalozzi  hatte  nicht 
daran  gedacht,  das  Kind  mit  blossen  Formen  abzuspeisen.  Viel- 
mehr plante  er  eine  Ergänzung  dieser  Anschaunngsformen  durch 
Naturformen.  ^Die  Natur  giebt  dem  Kinde  keine  Linien,  sagte 
er.  Sie  giebt  ihm  nur  Sachen,  und  die  Linien  müssen  ihm  nur 
darum  gegeben  werden,  damit  es  die  Sachen  richtig  anschaue. 
Aber  die  Sachen  müssen  ihm  nicht  geoommen  werden,  damit 
es  die  Linien  allein  sehe.^  Bei  seinem  Gehilfen  Buss  heisst  es 
dagegen:  ^Ich  wusste  vorher  nicht,  dass  die  Kunst  nur  aus 
Linien  bestehe.  Jetzt  stand  plötzlich  alles,  was  ich  sab,  zwischen 
Linien,  die  seinen  Umriss  bestimmten  ...  So  wie  ich  im  Anfang 
nur  Gegenstände  sah,  sah  ich  jetzt  nur  Linien,  und  glaubte, 
diese  müssten  mit  den  Kindern  unbedingt  nnd  bis  ans  Ende 
ihres  ganzen  Umfangs  zur  Vollendung  geübt  werden,  ehe  man 
ihm  wirkliche  Gegenstände  zur  Nachahmung  oder  auch  nur 
zur  Einsicht  vorlegen  dürfte.^ 

Der  Verfasser  unseres  Buches  verwirft  aber  darum  die 
geometrischen  Zeichnungen  nicht,  er  will  sie  nur  nicht  los- 
gelöst von  den  Dingen  gelten  lassen;  er  will  sie  an  den  Lebens- 
formen entwickeln  und  erläutern. 


I.  Stufe*    Die  drei  ersten  Schuljahre. 

Auf  diesem  Giiindsatz  baut  er  den  Gang  nach  Lebensformen 
in  Gestalt  schematischer  Flächenformen  für  die  drei  ersten  Schul- 
jahre auf.  Dieser  Gang  schliesst  sich  unmittelbar  an  die  Lege- 
spiele des  vorschulpflichtigen  Alters  an  und  bringt  auch  ungefähr 
dieselben  Lebensformen ,  Gegenstände  aus  der  Umgebung  des 
Kindes.  Dieselben  werden  angeschaut  oder  in  kleinen  Modellen 
gezeigt,  dann  auf  grossen,  realistisch  und  farbig  ausgeführten 
W^andtafeln  vorgeführt,  aus  denen  der  Lehrer  an  der  Schultafel 
vor  den  Augen  der  Kinder  die  schematische  Umrisszeichnung 
entwickelt,  wobei  auf  die  mathematische  Grundform  Eücksicht  ge- 
nommen wird      Darnach  zeichnen  die  Kinder  diese  Formen  ab, 
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die  sie  aach  kolorieren  können,  damit  sie  mit  den  Anfangsgründen 
der  Farbenlehre  vertraut  werden. 

Dieser  Gang  soll  den  Vorteil  haben,  dass  er  den  Zusammen- 
hang mit  der  Natur  streng  wahrt,  den  Forderungen  des  Flächen- 
zeichnens, das  den  Anfang  bilden  muss,  streng  entspricht  und 
die  Illusionsfähigkeit  der  Kinder  ansbildet.  Er  wird  der  Wahr- 
heit gerecht,  dass  Zeichnen  die  Kunst  ist,  Gegenstände  der 
Natur  auf  der  Fläche  darzustellen. 

Dabei  berührt  der  Verfasser  auch  die  Frage,  ob  und  in 
welcher  Weise  das  Zeichnen  schon  auf  dieser  Stufe  mit  andern 
Unterrichtsfächern  in  Beziehung  gesetzt  werden  kann.  Er 
zweifelt  daran,  ob  dies  möglich  sei.  Bei  dem  Anschauungs- 
unterricht kämen  sachliche  Gesichtspunkte  in  Betracht,  während 
man  bei  dem  Zeichenunterricht  sich  lediglich  nach  der  auf- 
steigenden Schwierigkeit  der  Vorlagen  richten  müsse  Beides 
könne  ja  zusammenfallen,  wäre  aber  doch  wohl  nur  in  Ausnahme- 
fällen vorauszusetzen. 

In  dem  einen  stimmen  wir  dem  Verfasser  zu:  Der  Zeichen- 
unterricht benutzt  bis  dahin,  wo  der  Geschichtsunterricht  ein- 
setzt, am  besten  die  schematischen  Lebensformen  als  Unterrichts- 
stoffe. Aber  dieselben  sind  nicht  willkürlich  aus  der  Umgebung 
des  Kindes  zu  wählen,  sondern  diejenigen  sind  zu  bevorzugen, 
mit  denen  ein  starker  Gefühlston  sich  verbindet.  Dieser  aber 
ist  die  Folge  eines  lebhaften  Verkehrs  mit  ihnen,  der  durch 
den  vorausgegangenen  Unterricht  —  Gesinnungsunterricht  oder 
Naturkunde  —  eingeleitet  worden  ist.  Die  Reihenfolge  der 
schematischen  Lebensformen  darf  aber  nicht  abgesondert  für 
sich  gehen,  sondern  wird  besser  dnrch  die  führenden  Unterrichts- 
fächer in  mittelbarer  oder  unmittelbarer  Weise  bestimmt.  Dabei 
kann  sehr  wohl  auch  der  technische  Fortschritt  gewahrt  werden  ; 
denn  der  Lehrer  hat  es  in  der  Hand,  die  Lebensformen  so  zu 
stilisieren,  wie  er  sie  für  seinen  Gang  braucht.  Übrigens  darf 
man  nicht  allzu  ängstlich  am  lückenlosen  Fortschritt  kleben. 
Mit  dieser  Forderung  ist  viel  Unfog  getrieben  worden;  sie  hat 
zu  der  tötenden  Langeweile  des  Unterrichts  nicht  wenig  bei- 
getragen. Das  Interesse  des  Kindes  haftet  in  erster  Linie  an 
den  zu  zeichnenden  Gegenständen,  dann  erst  an  dem  technischen 
Fortschritt  Selbstverständlich  wird  man  keine  übertriebenen 
Anforderungen  an  das  Kind  stellen,  die  Darstellung  muss  sich 
überhaupt  im  Kreis  der  technischen  Fertigkeit  halten.  Aber  die 
peinliche  Bttcksichtnahme  auf  einen  mit  jedem  Blatt  sich 
steigernden    technischen  Fortschritt  hat  künstlerisch  keine    Be- 


128  W.  ReIN: 

dentong  und  pädagogisch  geringen  Wert.  Nebenbei  wäre  wohl 
noch  zu  bemerken,  dass  die  vom  Verfasser  empfohlene  farbige, 
realistisch  gehaltene  Wandtafel- Vorlage  wohl  entbehrt  werden 
kann.  Warum  erst  diese  Zwischenstufe  ?  Warum  nicht  die 
Kinder  vom  Gegenstand  oder  vom  Modell  direkt  an  die  Ent- 
stehung des  Flächenbildes  an  der  Schultafel  fdhren?  Ein  Grund 
dafür  ist  nicht  einzusehen ;  höchstens ,  wenn  es  sich  einmal 
darum  handeln,  sollte  dem  vom  Erzähl ungsstofF  angeregten  Inte- 
resse nachzugehen  und  ein  Objekt  vorzuführen,  das  weder  in 
natura  noch  im  Modell  zu  haben  ist 

Zur  Abwechslung  will  der  Verfasser  nun  neben  den  schema- 
tischen Lebensformen  das  Zeichnen  nach  getrockneten  und  ge- 
pressten  Naturblättem  einfuhren.  Gegenüber  dem  stilisierten 
Ornament,  das  erst  später  und  in  weit  beschränkterem  Umfang 
auftreten  soll  als  bisher,  hebt  er  die  Wichtigkeit  des  Natur- 
blattes stark  hervor.  Es  besitze  das,  was  dem  stilisierten  Blatt 
fehle,  ein  bestimmtes  inhaltliches  Interesse  und  einen  be« 
stimmten  Gefühlswert.  Auch  könne  man  an  ihm  die  Gesetze 
der  Stilisierung  viel  besser  kennen  lernen,  als  an  einer  schon 
stilisierten  Blattform. 

Wir  geben  dies  ohne  weiteres  zu,  können  aber  die  will- 
kürliche Einsetzung  dieser  Stofie  in  den  Lehrplan  der  ersten 
Schuljahre  nicht  billigen.  In  das  Wesen  der  Stilisierung  darf 
man  den  Schüler  doch  erst  dann  einführen,  wenn  ihm  die 
menschliche  Kulturarbeit  nach  der  ästhetischen  Seite  hin  vorgeführt 
wird.  Vom  Geschichtsunterricht  ist  aber  auf  den  unteren  Stufen 
noch  keine  Rede  und  kann  keine  Rede  sein.  ^  Nach  unserem 
Plan,  von  dem  weiter  unten  gesprochen  werden  muss,  fugt  sich 
das  Zeichnen  nach  Naturblättem  am  besten  da  ein,  wo  dem 
Schüler  an  der  Hand  der  Geschichte  das  Bewusstsein  aufgeht 
dass  der  Mensch  den  unerschöpflichen  Schätzen  der  Natur  die 
Formen  entnahm,  in  denen  er  durch  mannigfache  Umbildung 
seinem  Schönheitssinn  Ausdruck  verlieh.  In  die  schematischen 
Lebensformen  eingeschoben,  und  zwar  nur  der  Abwechslung  halber, 
will  uns  die  Sache  zu  planlos  erscheinen.  £in  tieferes  Interesse 
kann  sich  daran  nicht  anschliessen,  weil  ein  tieferes  Verständnis 
bei  der  Loslösung  von  aller  geschichtlichen  Entwicklung  nicht 
zu  erreichen  ist 

Das  sollte  für  den  Verfasser  aber  ein  schwerwiegender  Ein- 

^  Grenzboten  1891,  45.  Heft:  ^  *  ^^  Der  Streit  am  den 
Geschichts-Unterricht    S.  274  fi. 
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wand  sein.  Denn  er  schliesst  diesen  ersten  Teil  im  Sinne 
Herbarts  sehr  treffend:  „Man  halte  sich  nur  an  den  einen  grossen 
Imperativ,  der  jedem  Erzieher  stets  vor  Augen  stehen  sollte: 
Interessiere !  Das  ist  die  schwerste  Aufgabe  der  Pädagogik  und 
gleichzeitig  die  wichtigste.  ** 


IL  Stufe:  Sexta,  Quinta,  Quarta. 

I 

I  Mit  dem  Eintritt  des  Knaben  in  das  Gymnasium  macht  das 

'  Körperzeichnen  seine  Forderungen  geltend.  Denn  das 
:  Flächenzeichnen  darf  als  eine  beschränkte  und  unvollkommene 
I  Darstellungsweise  nur  so  lange  geübt  werden,  als  es  die  Rück- 
sicht auf  die  geistige  Entwicklung  des  Schülers  fordert.  Mit 
dem  10.  oder  11.  Jahre  kann  der  Schüler  dem  Wesen  der 
Malerei  näher  geführt  werden,  das  auf  der  Übertragung  runder 
Formen  in  die  Fläche  beruht  und  sich  auf  eine  phantasievolle 
Efickübersetzung  aus  der  Fläche  in  das  Runde  gründet. 

Diese  Einsicht  besitzen  wir  schon  lange.  Peter  Schmid, 
die  Gebrüder  Dupuis,  Heimerdinger  und  Stuhlmann  haben  mit 
Erfolg  das  Eörperzeichnen  gepflegt;  namentlich  hat  sich  das 
sogenannte  Stuhlmannsche  Körperzeichnen  vielfach  Bahn  ge- 
brochen, ist  auch  offiziell  in  die  preussischen  Schulen  eingeführt 
worden.  Es  besteht  in  der  Nachzeichnung  kleiner  geometrischer 
Holzmodelle,  die  in  verschiedenen  Stellungen  dem  Schüler  vor- 
gefühlt werden  und  in  technischer  Hinsicht  einen  aufsteigenden 
Kursus  von  strenger  Reihenfolge  bilden,  bis  der  Schüler  befähigt 
ist,  natürliche  Gegenstände  perspektivisch  darzustellen,  zu- 
nächst nur  in  Umrissen,  dann  auch  in  Licht  und  Schatten.  Es 
wird  bei  dem  Stuhlmannschen  Gang  nicht  so  sehr  auf  eine  er- 
kenntnismässige,  als  vielmehr  aaf  eine  gefühlsmässige  Erfassung 
der  perspektivischen  Erscheinungen  hingearbeitet.  Die  Perspektive 
soll  durch  zahlreiche,  mannigfaltige  Übungen  gleichsam  in  Fleisch 
uid  Blut  des  Schülers  übergehen.  Lange  Erklärungen  oder 
Definitionen  der  perspektivischen  Gesetze  werden  nicht  gefordert ; 
zur  Erklärung  der  perspektivischen  Erscheinungen  wird  das 
Drahtmodell  herangezogen. 

Anf  demselben  Standpunkt  steht  auch  der  Verfasser,  nur 
dass  er  an  Stelle  der  geometrischen  KOrper  getreu  seinem 
Standpunkt  natürliche  Gegenstände  in  realistischer  Ausführung 
vorführen  will,  damit  der  Schüler  an  ihnen  die  perspektivische 
Darstellung   lerne.      Das   erste   Modell   ist   das    eines   würfel- 

jAlubveh  d.  V.  f.  w.  P.  ZXVI.  9 
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förmigen  Hauses  mit  abnelimbarem  pyramidalen  oder  sattel- 
förmigen Dach.  Es  folgt  der  viereckige  and  achteckige  Tonn 
mit  entsprechendem  Pyramidendach,  ein  zylindrischer  Torm  mit 
kegelförmigem  Dach,  das  Modell  einer  mit  einer  Halbkuppel 
überwölbten  Nische,  eines  Tonnengewölbes,  eines  Eappelgewölbes^ 
einer  Kagel.  Dann  kann  man  zn  znsammengesetzten  Körpern 
übergehen:  Kreuzen,  Brückenmodellen,  Postamenten,  Orabdeuk- 
mälem,  Gläsern,  Tellern,  Schalen,  Kannen,  Tintenfässern, 
Schachteln  u.  s.  w.,  endlich  zu  den  zahllosen  Holzmodellen,  wie 
sie  die  Spielwarenläden  enthalten. 

Bei  der  Auswahl  dieser  Modelle  soll  den  Lehrer  die  Rück- 
sicht auf  das  inhaltliche  Interesse  leiten,  genau  so  wie  bei  den 
Kinderbildem,  bei  den  Legespielen  und  schematischen  Lebens- 
formen. Es  soll  dem  Knaben  schon  auf  dieser  Stufe  (Sexta)  klar 
werden,  dass  Kunst  in  erster  Linie  Darstellung  der  Natur  ist 
und  dass  es  vor  allen  Dingen  die  bekannte,  den  Künstler  täglich 
umgebende  Natur  ist,  die  er  im  Bilde  darzustellen  hat  Der 
Verfasser  ist  deshalb  durchaus  dagegen,  schon  in  diesem  Alter  ^ 
den  Lehrstoff  aus  der  antiken  Architektur  zu  nehmen.  Wie 
wir  uns  zu  dieser  Frage  stellen,  wird  weiter  unten  dargelegt 
werden.  Aufmerksam  machen  möchten  wir  hier  aber  schon 
darauf,  wie  das  Ziel,  das  der  Verfasser  der  ästhetischen  Er- 
ziehung vom  Standpunkt  seiner  Kunstanschauung  aus  steckt,  auf 
einer  Unterschätzung  der  in  der  historischen  Entwicklung  her- 
vortretenden Kunstformen  beruht.  Es  ist  ihm  weniger  darum  zu 
thun,  ein  bestimmtes  Stilgefühl  im  Zögling  hervorzurufen,  als  viel- 
mehr ein  technisches  Können  zu  bewirken.  Wir  wollen  das  letz- 
tere auch,  aber  im  Dienste  des  ersteren,  ohne  etwa  die  wissen- 
schaftliche Seite  der  Kunstgeschichte  damit  in  den  Vordergrund 
zu  rücken.  Dem  Verfasser  steht  in  erster  Linie  die  Verbindung 
des  Zeichenunterrichts  mit  der  Natur,  d.  h.  mit  der  täglichen 
Umgebung  des  Schülers,  weil  die  Gegenstände  aus  Haus  und  Hof 
dem  Schüler  viel  leichter  zugänglich  und  viel  interessanter  seien, 
als  die  von  den  humanistischen  Lehrfächern  aus  sich  darbietenden. 
Leichter  zugänglich  geben  wir  ohne  weiteres  zu;  interessanter? 
da  erhebt  sich  der  Zweifel;  und  bildender?  fügen  wir  hinzu,  da 
geht  die  Gewissheit  auf  Seite  der  Gegenstände  über,  die  eine 
Geschichte  besitzen.  Dass '  übrigens  beide  Reihen,  die  heimat- 
liche und  die  historische,  gar  nicht  in  Gegensatz  zu  einander 
zu  stehen  brauchen,  dass  Kunst  und  Natur  auch  bei  dem  histo- 
rischen Gang  eng  zusammengehen  können,  wird  unsere  zusammen- 
hängende Schlussdarlegung  zeigen. 
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Den  Lehrgang  des  Modellzeichnens  will  der  Verfasser  über 
die  drei  unteren  Qymnasialklassen  aasdehnen,  Sexta,  Quinta  and 
Quarta.  Daneben  soll  der  Unterricht,  wie  mit  Recht  betont 
wird,  den  Farbensinn  der  Schüler  weiterbilden,  und  zwar  durch 
Kolorieren  von  Flächenornamenten,  da  es  sich  hier  nicht,  wie 
in  der  Landschaft,  um  Nachahmung  feinerer  Naturtöne  bandelt, 
deren  Unterschiede  der  Schüler  selbst  im  reiferen  Alter  kaum 
erkennen  wird,  sondern  um  das  Treffen  kr&ftiger  vorgemalter 
Farben,  die  mit  andern  zusammen  eine  bestimmte  omamentale 
Wirkung  erzeugen. 


III.  Stufe.    Unter-Tertia  —  Unter-Sekunda. 

Bisher  hat  der  Schüler  nach  dem  Gang  des  Verfassers 
nur  in  Umrissen  gezeichnet ;  nun  lernt  er  diese  Umrisszeich- 
nungen schattieren.  Damit  wird  erst  die  Illusion  des  Flächen- 
bildes vollkommen;  erst  jetzt  scheint  der  Gegenstand  ans  der 
Fläche  herauszutreten,  dem  natürlichen  Vorbild  genau  zu  ent- 
sprechen. Auch  hier  soll  mit  Recht  die  Unterweisung  mög- 
lichst jeden  mathematischen  Charakter  zu  vermeiden  suchen, 
nicht  eine  Schattenkonstruktion  lehren,  sondern  eine  gefühls- 
mäsnge  Schattierung  vermitteln.  Beobachtung  des  Schattens 
an  der  Natur  und  Nachahmung  des  Beobachteten  auf  der  Fläche 
—  darauf  kommt  es  an. 

Für  das  geeignetste  Material  werden  die  Vollmodelle 
geometrischer  Körper  erklärt:  Würfel,  Pyramiden,  Zylinder, 
Kegel,  Prismen,  Kugeln  u.  s.  w.  Der  Reiz  des  Schattens  werde 
dem  Schüler  hinweghelfen  über  die  Langeweile,  die  er  bei  den 
Formen  selbst  empfinden  könnte.  Dabei  soll  die  gezeichnete 
Vorlage  nicht  ganz  verworfen  werden.  Der  Verfasser  hat 
Recht,  wenn  er  betont,  dass  die  verschiedenen  technischen 
Schattierungsweisen,  die  mehr  oder  weniger  konventionell  sind, 
dem  Schüler  in  Vorlageblättem  vorgeführt  werden  sollen,  um 
an  ihnen  zu  lernen,  wie  man  die  in  der  Natur  beobachteten 
Schatten  auf  dem  Papier  darstellen  kann;  damit  der  Schüler 
sehe,  dass  es  nicht  auf  die  Art  der  Technik  ankomme,  sondern 
daraof,  wie  man  mit  einfachen  Mitteln  eine  bestimmte  künst- 
lerische Wirkung  erziele  und  wie  man  die  Technik  dem  dar- 
gestellten Stoffe  anpassen  könne. 

In  Obertertia  schliesst  sich  die  Wiedergabe  des  plastischen 
Ornaments   an.    Zusammen   mit   dem    architektonischen  Modell 
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bietet  es  Gelegenheit,  den  Schüler  in  die  verschiedenen  Eonst- 
epochen  nnd  die  verschiedenen  Stil  arten  der  Vergangenheit 
einzuführen.  Die  Unterschiede  des  griechischen,  römischen, 
romanischen,  gotischen  nnd  Renaissance-Ornaments  sollen  dabei 
auseinander  gesetzt  werden,  wodurch  spielend  nebenbei  viel  für 
die  künstlerische  Bildung  des  Knaben  gethan  werden  könne. 
Das  ist  ein  wertvolles  Zugeständnis,  das  wir  einstweilen  fest- 
halten wollen. 

Neben  dem  vegetabilischen  Ornament  will  der  Verfasser 
jetzt  auch  Modelle  architektonischer  Glieder,  Kapitale,  Gesimse, 
Friese,  Konsolen,  Akroterien  u.  s.  w.  zeichnen  lassen.  Früher 
dürfte  schwerlich  ein  Interesse  für  diese  Formen  vorhanden 
sein.  Warum  nicht,  verschweigt  der  Verfasser.  Die  Bedeutung 
der  Konzentration  wird  von  ihm  so  unterschätzt,  dass  er  gar  nicht 
auf  den  Gedanken  kommt,  dass  losgelöst  aus  dem  kultur- 
geschichtlichen Zusammenhang,  bunt  durcheinander  gewürfelt, 
diese  Formen  allerdings  des  Interesses  entbehren,  dass  aber 
der  erwünschte  Gefühlswert  sich  sogleich  einstellt,  sobald  eine 
scharfe  Beleuchtung  auf  sie  von  der  Geschichte  aus  geworfen 
wird. 

Dass  bei  dem  plastischen  Ornament  durch  Vorführung 
plastischer  Nachahmungen  von  Naturblättem  der  Zusammenhang 
mit  der  Natur  hergestellt  werde,  biUigen  wir  durchaus;  wenn 
aber  der  Verfasser  nun  folgert,  dass  in  erster  Linie  diejenigen 
Blattformen  vertreten  sein  sollen,  für  die  man  die  Muster  der 
heimischen  Flora  zur  Vergleichung  herbeiziehen  kann,  so  wider- 
sprechen wir.  Der  innere  Zusammenhang,  das  Prinzip  für  Aus- 
wahl und  Anordnung  wird  uns  auch  hier  durch  die  geschicht- 
liche Entwicklung  gegeben,  wie  wir  nachher  zeigen  wollen. 

Der  Kursus  des  plastischen  Ornaments  dehnt  sich  nach 
dem  Verfasser  auch  auf  die  Unter-Sekunda  aus,  womit  die  Unter- 
stufe des  Gymnasiums  abschliesst.  Dies  wäre  auch  die  Grenze, 
die  festgehalten  werden  müsste,  wenn  man  sich  vorläufig  noch 
nicht  entschliessen  sollte,  den  Zeichenunterricht  in  allen  Klassen 
obligatorisch  zu  machen. 


IT.  Stufe.    Ober-Sekunda  —  Ober-Prima. 

Der  Kursus  der  drei  oberen  Klassen  soll  nun  dazu  dienen, 
die  ästhetische  Bildung  des  Schülers  zu  vollenden.  Der  Lehr- 
stoff sei   ein  ausserordentlich  grosser,    doch   brauche   man  sich 
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nicht  80  streng  an  die  Keihenfolge  der  einzelnen  Stoffe  zu 
halten  and  könne  die  Neigung  der  Schüler  berücksichtigen. 
In  diese  Oberstufe  soll  eine  genauere  Unterweisung  in  der 
Perspektive  und  Schattenlehre  gehören,  die  nun  wissenschaftlich 
und  nach  strengen  Konstruktionen  geübt  werden  sollen.  Diese 
Forderung  geht  aber  über  die  Aufgabe  des  allgemein  bildenden 
Unterrichts  hinaus ;  sie  gehört  den  betreffenden  Fachschulen  zu. 
Das  Architekturzeichnen  fassen  wir  in  ganz  anderem  Sinne  auf 
als  der  Verfasser ;  wir  weisen  die  kunsthistorischen  Belehrungen, 
die  von  Zeit  zu  Zeit  an  dasselbe  angeschlossen  werden  sollen, 
ebenso  zurück,  wie  den  akademischen  Vortrag,  der  sich  über 
ganze  Stunden  erstreckt. 

Als  Fortsetzung  des  Kursus  im  plastischen  Ornament  be- 
trachtet der  Verfasser  das  Zeichnen  nach  Gypsabgüsscn  von 
Händen,  Füssen,  Köpfen  und  ganzen  Figuren  —  sowie  das 
Kopieren  von  Handzeichnungen  bedeutender  Meister.  Hierher 
verweisst  der  Verfasser  auch  das  Zeichnen  von  Tieren.  Der 
Farbensinn  aber  soll  in  den  oberen  Klassen  durch  Blumenmalen 
und  Malen  von  Stilleben  ausgebildet  werden,  während  die 
Landschaft  nur  in  Form  von  farblosen  Zeichnungen  geübt 
wird. 


Schlu88betrachtung. 

Überblickt  man  den  Langeschen  Gang  als  Ganzes,  so  wird 
man  leicht  finden,  dass  er  sich  mit  den  herrschenden  Lehrplänen 
und  Anschauungen  hier  und  da  berührt,  aber  sich  doch  zu  weit 
verbreiteten  Grundsätzen  in  prinzipiellen  Gegensatz  stellt.  Mit 
vollem  Becht,  meinen  wir.  Denn  mag  der  Lehrgang  des  geo- 
metrischen und  omamentalen  Zeichnens  noch  so  fein  ausgeklügelt 
sein,  er  entfernt  sich  zu  weit  von  dem  Ziel,  das  der  Zeichen- 
unterricht im  Gymnasium  sich  stecken  soll.  Dieses  Ziel  besteht 
in  nichts  geringerem,  als  dass  er  unserer  Kunst  ein  lebendig 
empfindendes,  ästhetisch  vorgebildetes  Publikum  erziehe  und  ein 
tiefgehendes  Interesse  für  alle  Seiten  der  darstellenden  Kunst 
wecke. 

Ohne  Zweifel  kann  gegenüber  dem  bisherigen  Betrieb  auf 
dem  Langeschen  Weg,  der  übrigens  von  den  Hirthschen  Vorschlägen 
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stark  beeinflnsst  ist,  ^  dieses  Ziel  annähernd  erreicht  werden. 
Was  wir  an  ihm  aussetzen,  ist  die  Zusammenhanglosigkeit  mit 
den  fahrenden  Unterrichtsfächern  and  die  Zasammenhanglosig- 
keit  zwischen  den  einzelnen  Künsten,  insofern  der  vorliegende 
Gang  vor  allem  aaf  die  Erfassung  der  Malerei  and  Plastik  ab- 
zielt, dagegen  die  Veranstaltungen,  die  auf  den  natürlichen  Zu- 
sammenhang der  Künste  und  der  Unterrichtsmaterien  hinweisen, 
nur  gelegentlich  streift. 

Einverstanden  sind  wir  mit  dem  Gang  des  Verfassers  bis 
dahin,  wo  in  der  Erziehung  unserer  Jugend  der  Geschichts- 
unterricht die  Führung  in  die  Hand  nimmt  Bis  dahin  wird 
das  Zeichnen  mit  schematischen  Lebensformen  aus  der  Um- 
gebung des  Kindes  sich  zu  beschäftigen  haben  in  mehr  malender 
als  exakter  Weise.  Der  systematische  Zeichenunterricht  beginnt 
bei  uns  mit  dem  Eintritt  in  die  Geschichte.  Das  Ziel  ist  genau 
dasselbe,  was  der  Verfasser  des  vorliegenden  Buches  verfolgt. 
Nur  wollen  wir  auch  hier  Ordnung  und  Zusammenhang  in  die 
zeichnerischen  Übungen  bringen  im  Interesse  einer  bewussten 
künstlerischen  Bildung.  Und  diese  Ordnung,  diesen  Zusammen- 
hang erreichen  wir  am  sichersten  durch  Vorführung  der 
typischen  Formen,  die  von  den  bekannten  Kulturvölkern  im 
Laufe  der  Zeiten  ausgebildet  wurden.  Wie  wir  an  ihren 
Poesien  die  Jugend  bilden,  so  auch  an  ihren  Erzeugnissen  ans 
dem  Gebiet  der  darstellenden  Kunst. 

Der  Verfasser  kennt  diesen  Gang;*  er  stellt  ihn  S.  171 
u.  f.  dar  und  knüpft  einen  einzigen  Einwand  daran,  der  darin 
gipfelt,  dass  der  Schüler  bei  dem  Verfolgen  des  historischen 
Entwicklungsganges  der  darstellenden  Kunst  zuerst  die  stili- 
sierten Figuren  der  altorientalischen  Kunst,  dann  die  vollen- 
deten griechisch-römischen,  später  wieder  die  rohen  romanischen 
kopieren  müsse;  dass  er  die  komplizierten  Schmuckglieder  der 
gotischen  Kirche  früher  zum  Vorbilde  erhalte,  als  die  einfachen 
Formen  eines  Brunelleschischen  Palastes.  Schon  dadurch  würde  der 
Wert  dieses  Ganges    sehr  zweifelhaft  werden,    wenn    auch  das 


^  G.  Hirth,  Ideen  über  Zeichenunterricht  und  künstler. 
Berufsbildune.  3.  Aufl.  München  und  Leipzig,  Hirths  Kunst- 
verlag.    (S.  Päd.  Studien,  1889,  S.  190  f.) 

*  W.  Bein,  Der  Zeichenunterricht  in  dem  Gymnasium. 
Schriften  des  Einheitsschal  Vereins,  5.  Hefb,  Hannover,  C.  Meyer, 
1889,  S.  70-92.  Zeitschrift  für  Zeichen-  und  Kunstunterricht. 
Wien  1890,  No.  9  f. 
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System    der  Konzentration    nicht    so   schweren    allgemein-päda- 
gogischen Bedenken  unterläge,  wie  es  thatsächlich  der  Fall  sei. 

Diese  Bedenken  hören  wir  leider  nicht,  weshalb  wir  nicht 
imstande  sind,  sie  zu  widerlegen.  Wir  kennen  nur  die 
,  schweren  Bedenken,  die  gegen  einen  Zeichen-Gang  erhoben 
j  werden  müssen,  der  auf  keinem  durchgreifenden  Prinzip  beruhend 
'  einen  zwingenden  Beweis  für  die  Gesetzmässigkeit  der  vorge- 
schlagenen Reihenfolge  nicht  zu  erbringen  vermag. 

Was  aber  das  Kopieren  betrifft,  so  schiesst  der  Verfasser 
damit  ganz  daneben.  Denn  darauf  kommt  es  gar  nicht  an, 
sondern  auf  die  innere  Anschauung.  Ja  wir  würden  auf  die 
Nachahmung  in  der  Zeichnung  ganz  verzichten,  wenn  sie  uns 
nicht  ein  vorzügliches  Mittel  gewährte,  die  innere  Anschauung 
äusserlich  zu  kontrolieren  und  damit  den  Schüler  zu  schärferer 
Anschauung  zu  nötigen.  Daher  konnte  Goethe  sagen:  ^Mir  ist 
das  armselige  bischen  Zeichnen  unschätzbar;  es  erleichtert  mir 
jede  Vorstellung  von  sinnlichen  Dingen,  und  das  Gemüt  wird 
schneller  zum  Allgemeinen  erhoben,  wenn  man  die  Gegenstände 
genauer  und  schärfer  betrachtet.  ** 

Deshalb  begnügen  wir  uns  in  der  Schule  nicht  mit  der 
Anschauong  des  Schönen  und  Charakteristischen  in  Natur  und 
Kunst,  wiewohl  bei  fortgesetzter  Übung  auch  hier  Grosses  er- 
reicht werden  kann,  sondern  lassen  in  Verbindung  mit  dem 
Anschauungs-Kursus  von  den  untern  bis  zu  den  oberen  Stufen 
den  Zeichen-Kursas  herlaufen.  Wenn  aber  ersterer  im  Vorder- 
grund steht,  so  macht  es  bei  dem  zweiten  wenig  aus,  ob  auf 
schwierigere  und  kompliziertere  Formen  mit  dem  Eintritt  in 
eine  neue  Stilperiode  zunächst  wieder  auf  einfachere  zurück- 
gegriffen wird.  Denn  es  handelt  sich  für  den  Schüler  um  Er- 
oberung einer  neuen  Kunstperiode.  Dabei  haftet  das  Interesse 
nicht  sowohl  an  der  Leichtigkeit  oder  Schwierigkeit  der 
technischen  Ausführung,  sondern  vielmehr  an  der  neuen, 
charakteristischen  Formensprache.  Überdies  hat  es  der  Lehrer 
in  der  Hand,  den  technischen  Fortschritt  nicht  durch  all- 
zngrosse  Bücksprünge  vollziehen  zu  lassen,  wenn  er  es  ver- 
steht zu  individualisieren.  Der  Anschauangs-Kursus  verbürgt 
den  künstlerisch-ästhetischen  Fortschritt  der  Gesamtheit,  der 
Zeichen-Kursus  berücksichtigt  die  manuelle  Fertigkeit  der  ein- 
zelnen und  giebt  verschieden  schwierige  Aufgaben  entsprechend 
dem  technischen  Geschick.  Zusammengehalten  werden  all  diese 
Übungen   eben    durch   die    gemeinsame  Betrachtung    einer  Ent- 
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wicklnngsperiode.     Wir  können  demnach  den  Einwand  des  Ver- 
fassers nicht  für  glücklich  erachten. 

Indem  wir  auf  die  ausführlichen  Darlegungen  im  5.  Heft 
des  Hannoverschen  Einheitsachulvereins  verweisen,  wollen  wir 
hier  nur  die  Grundzüge  unseres  Zeichenganges  in  kurzen  Zügen 
vorführen,  um  zum  Schluss  etwas  Positives  dem  Gang  des  Ver- 
fassers gegenüber  zu  stellen.  Inwieweit  wir  uns  berühren, 
dürfte  aus  den  einzelnen  Punkten  klar  hervorleuchten. 

1.  Der  Satz,  dass  zur  vollen  Würdigung  des  Gewordenen 
nur  die  möglichst  eindringende  Einführung  in  das  Werden  führt, 
hat  auch  auf   dem  Gebiet    der    darstellenden  Kunst  Gültigkeit. 

2.  Der  Zeichengang  der  höheren  Ei  ziehungschule  spiegelt 
in  der  Vorführung  einer  aufsteigenden  Reihe  typischer  Formen 
den  EntwicUungsgang  der  darstellenden  Kunst  wieder.  Er 
will  die  ästhetische  Darstellung  der  Welt  in  der  geschichtlich 
notwendigen  Reihenfolge  nach  der  Seite  der  darstellenden  Kunst 
hin  vervollständigen  und  geht  deshalb  Hand  in  Hand  mit  der 
Geschichte,  um  zu  zeigen,  wie  der  Schönheitssinn  der  ver- 
schiedenen Zeitabschnitte  sich  offenbarte.  Denn  dem  Geschichts- 
bild fehlt  solange  eine  wesentliche  Farbe,  solange  der  Schüler 
nichts  von  der  ästhetischen  Auffassangs-  und  Darstellungsweise 
erfährt. 

3.  Daher  beginnt  die  Reihe  mit  der  Einführung  in  die 
ägyptische  Kunst,  geht  durch  Vorderasien  nach  Hellas,  von  da 
nach  Rom,  von  hier  sodann  auf  vaterländischen  Boden,  um  nun 
die  verschiedenen  Stilperioden  vorzuführen ,  die  romanische, 
gotische  und  die  Renaissance  mit  ihren  Auslänfern.  Hierdurch 
soll  das  Verständnis  eröffnet  werden  für  die  Pflege  einer  echt 
vaterländischen  Kunst,  die  auf  dem  breiten  Boden  nationalen 
Fühlens  beruht  und  die  innersten  Saiten  unseres  nationalen 
Wesens  zum  Ausdruck  bringt. 

4.  Der  Zeicheugang  gliedert  sich  in  zwei  Kurse :  1 ,  in  den 
reinen  Anschauungsknrsus  und  2,  in  den  Darstellungskursus. 
Letzterer  folgt  dem  ersteren  nach,  soweit  es  die  technische  Fertig- 
keit erlaubt.  Ersterer  ist  Gesamt-Unterricht,  letzterer,  weil  dem 
technischen  Geschicke  des  einzelnen  nachgehend,  Gruppen-  und 
Einzel-Unterricht. 

5.  Der  Anschauungs-Kursus  zeigt  dem  Schüler  die  Kunst- 
werke vor  im  Modell,  im  Bild  und  in  natura,  soweit  letzteres 
möglich  ist.  Immer  hebt  die  Betrachtung  mit  dem  Kunstwerk  an 
und  geht  dann  zu  den  Einzelheiten  über,  wodurch  der  Zusammen- 
hang und    das  Zusammenwirken   der   einzelnen  Kunstzweige   in 
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jeder  Epoche  deutlich  hervortritt.  Der  Unterricht  bedient  sich 
des  entwickelnden  Gesprächs ,  nicht  des  zusammenhängenden 
Vortrags,  der  der  Universität  zufällt 

6.  Der  Zeichengang  nimmt  seine  Gegenstände  aus  den  be- 
trachteten und  besprochenen  Eunstformen.  Er  wird  darnach 
streben,  den  technischen  Fortschritt  zu  beobachten ,  unr  das 
Köimen  der  Schüler  im  Verlaufe  des  Unterrichts  immer  mehr 
zu  steigern  und  sie  mit  den  verschiedenen  technischen  Dar- 
stellungsweisen bekannt  zu  machen.  Er  zerfällt  in  eine  Real- 
und  in  eine  Idealstufe.  Erstere  behandelt  das  Eunstobjekt  nach 
allen  Seiten  hin,  wobei  der  Zusammenhang  mit  der  Natur  klar 
hervortreten  muss;  letztere  fordert  das  selbsthätige  Erfinden, 
selbstverständlich  innerhalb  der  Formen,  die  der  Schüler  be- 
herrscht, die  seine  Phantasie  befruchtet  haben.  Neben  dem 
Zeichenbuch  muss  das  Skizzenbnch  fleissig  benutzt  werden,  damit 
an  der  historischen  Entwicklung  der  Formen  zugleich  ein  leb- 
haftes Gefühl  für  das  Wesen  des  künstlerischen  Schaffens  sich 
bilde. 

7.  Von  besonderer  Wichtigkeit  ist  auch  hier  die  Ausbeute 
aus  dem  heimatlichen  Stoffgebiet.  Wie  die  Heimat  nach  der 
geographischen,  naturkundlichen,  technologischen  und  industriellen 
Seite  hin  zu  durchforschen  ist,  um  alles  für  den  Unterricht 
Verwertbare  herauszufinden  und  an  den  rechten  Platz  im  Lehr- 
plan zu  stellen,  so  muss  auch  nach  der  historischen  und  be- 
sonders nach  der  künstlerischen  Seite  hin  alles  das,  was  die 
engere  und  weitere  Heimat  bietet,  der  verweilenden  Betrachtung 
nahe  gelegt  werden,  teils  um  fremde,  entlegene  Objekte  dadurch 
zu  beleuchten,  teils  um  die  Entwicklung  der  vaterländischen 
Eunstformen  an  ihnen  zu  versinnbildlichen. 

Dies  die  positiven  Vorschläge,  die  wir  dem  Langeschen 
Gange  gegenüberstellen.  So  grosse  Übereinstimmung  in  vielen 
Punkten  zu  bemerken  ist,  so  tritt  doch  im  Ausbau  des  Lehr- 
ganges ein  scharfer  Unterschied  hervor. 

In  den  Schlussabschnitten  giebt  unser  Werk  noch  aus- 
führliche Darlegungen  über  den  Handarbeitsunterricht, 
den  Zeichenlehrerstand  und  den  Eunstunterricht  auf 
unseren  Universitäten. 

So  Vortreffliches  und  Beherzigenswertes  hier  vorgetragen 
wird,  so  müssen  wir  es  uns  doch  versagen,  näher  darauf  ein- 
zugehen.    Nur  einige  Bemerkungen  wollen  wir    noch    anfügen. 

Inbezug  auf  die  Enabenhandarbeit  giebt  der  Verfasser 
einen  kurzen  Überblick  über  die  Erfolge  der  Agitation  in  den 
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venchiedenen  Ländern  und  kommt  dabei  zn  dem  Ergebnis,  dass 
diese  Bestrebungen  noch  viel  mehr  als  bisher  von  den  Behörden 
onterstützt  werden  müssten,  wenn  nicht  Deutschland  anderen 
Ländern  in  der  handwerklichen  Erziehung  des  Volkes  merklich 
nachstehen  wolle.  Wir  fugen  hinzu,  dass  vor  allem  diese  Be- 
strebungen in  die  Lehrpläne  unserer  Schule  organisch  eingefügt 
werden  müssen,  wenn  sie  von  Dauer  und  von  Wert  für  unsere 
Jugenderziehung  sein  sollen.^ 

Dass  der  Zeichenlehrerstand  aber  einer  besseren  Aus- 
bildung und  gründlicheren  Vorbildung  bedarf,  steht  uns  auch 
ausser  Zweifel.  Der  künstlerische  Betrieb  des  Zeichenunterrichts 
an  unseren  Erziehungsschulen  hat  eine  bedeutende  Hebung  des 
Zeichenlehrerstandes  zur  Voraussetzung. 

Was  aber  den  kunstgeschichtlichen  Unterrricht  an  unseren 
Universitäten  betrifft,  so  tritt  der  Verfasser  vor  allen  Dingen 
dem  neuerdings  mehr  und  mehr  überhandnehmenden  gelehrten 
Betrieb  des  akademischen  Kunstunterrichts  entgegen.  Er  ver- 
tritt den  Standpunkt,  dass  die  Kunstgeschichte  an  der  Uni- 
versität in  erster  Linie  die  Bedeutung  eines  allgemein  bildenden 
Faches  habe  und  dass  das  Ziel  der  kunsthistorischen  Vorlesungen 
an  unseren  Hochschulen  die  ästhetische  Anregung  eines  möglichst 
grossen  Kreises  von  Zuhörern  sein  könne,  nicht  die  Erziehung 
kunsthistorischer  Spezialisten,  die  nur  einzelnen  Universitäten, 
wie  Berlin  und  München,  zufallen  solle.  Darin  berührt  er  sich 
mit  den  Vorschlägen  von  Herm.  Grimm  in  Berlin,  der  in 
der  deutschen  Rundschau  (1893),  neuerdings  dargelegt  hat, 
wie  der  Kunstunterricht  auf  den  Universitäten  als  allgemein 
bildendes  Fach  fruchtbar  zu  machen  ist,  und  zwar  mit  Hülfe 
des  Skioptikons,  dessen  Benutzung  der  Verfasser  unseres  Buches 
allerdings  sehr  skeptisch  gegenübersteht.  (S.  217.)  Herm. 
Grimm  zeigt  aber  auf  Grund  seiner  Erfahrung,  wie  mit  diesem 
ausgezeichneten  Hülfsmittel  der  Kunstunteiricht  erst  Leben  und 
Bedeutung  gewinnnt,  wie  er  dadurch  auch  methodisch  umgestaltet 
wird.  Für  die  Leser  des  Jahrbuchs  wird  es  von  besonderem 
Interesse  sein  zu  hören,  dass  H.  Grimm  jetzt  seine  Vorlesungen 
über  deutsche  Kunstgeschichte  mit  einem  Höhepunkt,  mit  Albrecht 
Dürer,  beginnt  und  von  hier  rückwärts  und  vorwärts  blickt, 
den  alten,  gewöhnlichen,  streng  chronologischen  Gang  mit  seinem 
obligaten  Notizenkram,  und  Literaturnachweisen  etc.  verlassend. 

^  S.  „Aus  dem  Päd.  Uni versit. -Seminar  zu  Jena.**  5  Hefte, 
Langensalza,  Beyer  u.  S.  Bier  wird  namentlich  auf  das  „Mo- 
dellieren in  Thon^  besonderer  Nachdruck  gelegt. 
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Zum  Schlnss  hätte  ich  wohl  die  Aasführlichkeit  dieser  An- 
ige  noch  mit  wenigen  Worten  zn  rechtfertigen. 

Das  Langesche  Werk  verdient  gerade  in  unseren  Kreisen 
i  eingehendste  Beachtung.  Die  pädagogische  Richtung,  die 
Tbart  folgt,  sollte  dafür  unablässig  Sorge  tragen,  dass  die 
hetische  Bildung  als  wesentliche  Stutze  der  ethischen  auf- 
fasst  und  durchgeführt  werde  als  Ausfluss  und  unabweisbare 
rderung  unserer  ethisch-ästhetischen  Grundanschauungen.  Wer 
von  überzeugt  ist,  dass  das  Ethische  und  das  Ästhetische  aus 
ler  gemeinsamen  Wurzel  entspriessen,  kann  unmöglich  die 
Ziehung  nur  auf  die  eine  Spitze,  auf  das  Ethische,  stellen. 
r  Lehrplan  und  die  methodische  Bearbeitung  der  Stoffe  muss 
Q  engen  Zusammenhang  des  Gesinnungsunterrichts  und  des 
instunterrichts  darthun;  letzterer  muss  mit  seinem  Gewicht 
*ekt  neben  die  gesinnungsbildenden  Fächer  gestellt  werden, 
e  es  der  Verfasser  dieser  Anzeige  mehrfach  gezeigt  hat.  ^ 
idurch  erhalten  die  Fächer,  die  sich  auf  die  künstlerische 
isbildung  unserer  Jugend  beziehen,  die  Bedeutung  und  die 
.ngstufe,  die  sie  im  Lehrplan  beanspruchen  können. 

Das  Langesche  Werk  ist  geeignet,  diese  Bedeutung  inbezug 
f  den  Zeichenunterricht  in  scharfe  Beleuchtung  zu  rucken.  Des- 
Ib  möchte  ich  es  dem  Studium  unserer  Mitglieder  dringend 
pfehlen. 


'  Das  erste  Schuljahr,  6.  Aufl.,  S.  79.     Grundriss  der  Päda- 
gik.     2.  AuÜ.    S.  106. 


ä 


m. 
Die  Neuzeit  in  der  Schulkirchengeschichte. 

Von 

Dr.  E.  Thrändorf, 


Die  Behandlnog  der  KircheBgeschichte  unseres  Jahrhunderts 
gehört  anstreitig  zn  den  schwierigsten  Aufgaben  des  Religions- 
onterrichts  der  höheren  Erziehnngsschule.  Wenn  ich  es  nnn  im 
Folgenden  wage,  über  diesen  Gegenstand  meine  Meinungen  dar- 
zulegen, so  liegt  mir  der  Gedanke,  dass  ich  etwas  Abschliessendes 
bieten  könnte,  vollkommen  fem.  Ich  hätte  daher  wohl  schweigen 
und  warten  können,  aber  die  durch  Wieses  vernichtende  Kritik 
des  herkömmlichen  Keligionsunterrichtes  bestärkte  Überzeugung 
von  der  Unzulänglichkeit  des  Bestehenden  veranlasste  mich,  mit 
meinen  positiven  Vorschlägen  nicht  zurückzuhalten.  Vielleicht 
gelingt  es  einem  ausgeführten  Lehrplanentwurfe  leichter  ala 
einer  bloss  negativen  Kritik,  einen  fruchtbaren  Meinungsaus- 
tausch unter  den  beteiligten  Kollegen  herbeizuführen,  und  das 
ist  es,  worauf  es  mir  besonders  ankommt.  Als  Einzelner  ist 
man  ja  stets  der  Gefahr  ausgesetzt,  die  Sache  von  einem 
einseitigen  Standpunkte  aus  anzusehen,  und  die  Behandlung 
der  jüngsten  Vergangenheit,  bei  der  es  so  viel  verschiedene 
Strömungen  zu  beachten  gilt,  lässt  diese  Gefahr  besonders  gross 
werden.  Ich  hatte  daher  schon  längst  gehofft,  dass  die  Kollegen, 
die  verwandte  Aufgaben  zu  lösen  haben  und  auf  Grund  ihrer  Ver- 
suche über  ein  reiches  Erfahrungsmaterial  verfugen,  in  die 
Diskussion  eintreten  würden,  aber  bisher  hat  mich  diese  HofiEhung 
vollkommen  getäuscht.     Vielleicht  haben  die  Herren  Gymnasial- 
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lehrer  es  unter  ihrer  Würde  gehalten,  in  Verhandlungen  einzu- 
treten, zu  denen  die  Veranlassung  nicht  von  einem  der  Ihrigen 
gegeben  wurde,  vielleicht  sind  sie  überhaupt  der  Meinung,  dass 
Verhandlungen    der  Lehrer   doch    nichts    nützen,    da  Lehrplan- 
fragen ja  gewöhnlich  durch  ein  Sic  volo,  sie  jubeo !  entschieden 
werden.     Wie  dem  auch  sein  möge,  so  gebe  ich  meine  Hoffnung, 
dass  es   noch  einmal    zu    einer    fruchtbaren  Verhandlung  unter 
den    Beteiligten     kommen     werde,     nicht     auf.      Eine    Schrift 
wie  Wieses    „pädagogisches   Bedenken'^  ^   kann   weder  von    der 
Lehrerschaft  noch  von  der  aufsichtführenden  Behörde  unbeachtet 
gelassen  werden.     Mit  blossen  zustimmenden  oder  verwerfenden 
Urteilen  lässt  sich  die  Sache    aber  auch  nicht  abmachen,    denn 
Wieses  Reformvorschläge  sind  viel  zu  unbestimmt  und  nebelhaft, 
als  dass  jemand,  der  der  Sache  ernstlich  nachgeht,    sich  davon 
befriedigt    fühlen    könnte.     Man    wird  also,    wenn   man  Wieses 
Kritik  nicht  als  verfehlt  nachweisen  kann,  wohl  oder  übel  sich 
auf  Verhandlungen  einlassen  müssen,  die  voraussichtlich  zu  einer 
wesentlichen  Umgestaltung  der  religiösen  Erziehung   an  unsem 
hohem  Schulen  führen  werden.     Vielleicht  finden  dann  auch  die 
in  den  Jahrbüchern    und  besonders  auch    in  den  Erläuterungen 
vorliegenden  Lehrgänge  und  Lehrproben  einige  Beachtung. 

Das  neueste  Ereignis  auf  dem  Gebiete  der  Staatspädagogik, 
die  preussischen  Lehrpläne  und  Lehraufgaben  für  die  höheren 
Schulen, '  ist  allerdings  besonders  auf  dem  Gebiete  des  Religions- 
unterrichtes nicht  sehr  ermutigend,  denn  während  man  in  andern 
Fächern,  besonders  im  Lateinischen  und  Griechischen,  mit  Freuden 
einen  ganz  wesentlichen  methodischen  Fortschritt  in  der  Richtung 
der  neuem  Methodik  bemerkt,  zeigt  der  Lehrplan  für  „Religion** 
auch  nicht  die  leiseste  Spur  pädagogischer  Überlegung,  sondern 
wandelt  vielmehr  ganz  in  den  Bahnen,  die  man  auf  andem 
Gebieten  seit  Jahrzehnten  als  überwunden  anzusehen  sich  ge- 
wöhnt hat.  Für  eine  wirklich  fruchtbringende  Be- 
handlung der  Eirchengeschichte  der  Neuzeit  ist  natürlich  dabei 
keine  Zeit  übrig. 

Der  Lehrplan  für  Geschichte  (S.  41  ff.)  mit  seinen  konzen- 
trischen Kreisen  ist  sicher  kein  Meisterwerk  pädagogischer  Ein- 
sicht, aber  er  räumt  doch  der  Betrachtung  der  Neuzeit  in  II  B 


^  Der  evangelische  Beligionsonterricht  im  Lehrplane  der 
höheren  Schulen.  Ein  pädagogisches  Bedenken.  2.  Auflage. 
BerUn  1891. 

*  Berlin,  W.  Hertz  1892. 
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und  I  A  ein  Plätzchen  ein  and  scheint  anch  der  Koltorge- 
schichte  die  ihr  gebührende  Berücksichtigung  zukommen  lassen 
zn  wollen,  denn  er  redet  davon,  dass  auf  der  Oberstufe  „die 
innem  Verhältnisse  vor  den  äussern  in  den  Vordergrund  treten, 
das  Verständnis  für  den  pragmatischen  Zusammenhang  der  Er- 
eignisse und  für  ein  höheres  Walten  in  der  Geschichte ,  die 
Fähigkeit  zum  Begreifen  der  Gegenwart  aus 
der  Vergangenheit  vor  allem  geweckt  werden  müssen"^ 
(S.  44).  Da  nun  ein  gutes  Teil  der  Ursachen,  die  die  äussern 
Geschicke  eines  Volkes  bestimmen ,  auf  dem  Gebiete  seines 
sittlich-religiösen  Lebens  liegen,  so  müsste,  sollte  man  meinen,  ein 
Geschichtsunterricht,  der  die  innem  Verhältnisse  in  den  Vorder- 
grund treten  lassen  und  die  Fähigkeit  zum  Begreifen  wecken 
will,  die  Darstellung  der  Entwicklung  des  sittlich-religiösen  Be- 
wusstseins  sich  ganz  besonders  angelegen  sein  lassen.  Was 
finden  wir  aber  statt  dessen  in  den  preussischen  Lehrplänen? 
Kircheiigeschichte  wird,  wenn  man  von  der  Reformationsge- 
schichte in  III  A,  die  über  das  Äusserliche  thatsächlich  nicht 
allzuweit  hinausgehen  wird,  absieht,  nur  iu  I  B  gelehrt.  Sie 
umspannt  in  einem  Jahre  die  ganze  Zeit  von  der  apostolischen 
Kirche  bis  zu  den  neueren  Sekten  und  teilt  sich  dabei  in  die 
2  Stunden  wöchentlich  mit  der  Erklärung  einer  ganzen  Anzahl 
z.  T.  sehr  schwieriger  neutestamentlicher  Schriften.  Man  kann 
also  wohl  sagen,  dass  der  Geschichte  der  Entwickelung  des 
religiösen  und  kirchlichen  Bewusstseins  bis  zur  Gegenwart  im 
ganzen  ungefähr  40  Stunden  gewidmet  werden.  Dass  dabei 
von  einer  Vertiefung,  von  einer  Weckung  der  „Fähigkeit  zum 
Begreifen  der  Gegenwart  aus  der  Vergangenheit*^  nicht  die 
Rede  sein  kann,  das  müsste,  sollte  man  denken,  auch  dem  ober- 
flächlichsten Beurteiler  einleuchten.  Nun  fordert  aber  das 
„allgemeine  Lehrziel **  von  Religionsunterricht  an  höheren  Schulen 
eine  Erziehung,  welche  die  Jugend  befähigt,  „dass  sie  dereinst 
durch  Bekenntnis  und  Wandel  und  namentlich  auch  durch 
lebendige  Beteiligung  am  kirchlichen  Ge- 
meindeleben ein  wirksames  Beispiel  gebe^. 
Wenn  diese  „lebendige  BeteiL'gung  am  kirchlichen  Gemeinde- 
leben" mehr  sein  soll  als  ein  bloss  äusserlich  gesetzliches  Thun, 
so  muss  sie  im  Interesse,  in  der  innem  Teilnahme  für  die  treiben- 
den Kräfte  des  religiösen  Lebens  der  Gegenwart  ihre  Wurzel 
haben.  Wie  soU  aber  Teilnahme  entstehen,  wenn  für  Kenntnis 
und  Verständnis  in  keiner  Weise  gesorgt  ist?  Lehrplan  und 
Lehrziel  stehen   also   in  offenbarem  Widersprach.     Diese  That- 
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Sache  wird    verständlich,   wenn    man   bedenkt,    wie  diese  Lehr- 
pläne entstanden  sind. 

Zwei  Seelen  wohnen,  ach!  in  meiner  Binst, 
die  eine  will  sich  von  der  andern  trennen. 

So  hätte  der  Verfasser  des  Lehrplanes  für  den  Religions- 
nnterricht  bekennen  können.  Auf  der  einen  Seite  stand  das 
kaiserliche:  Sic  volo,  sie  jabeo,  das  einen  gesinnongsbildenden, 
erziehenden  Religionsunterricht  forderte  und  aUes  blosse  Ge- 
dächtniswerk aasgeschlossen  wissen  wollte,  auf  der  andern 
Seite  wirkte  die  Macht  der  Gewohnheit  fort,  nach  welcher 
der  Religionsunterricht  eine  bestimmte  Summe  von  examen- 
mässigen  ^  Religionskenntnissen '^  zu  übermitteln  hat.  Was 
war  da  zu  thun  ?  Nun  was  sich  nicht  vereinigen  lässt,  das  muss 
man  schiedlich  friedlich  trennen.  In  den  Lehrplänen  vollzog 
sich  die  Trennung  in  der  Weise,  dass  den  kaiserlichen  Ideen 
in  dem  „allgemeinen  Lehrziele"  und  z.  T.  in  den  „methodischen 
Bemerkungen"  ein  für  die  Gestaltung  des  Unterrichts  unschäd- 
Uches  Plätzchen  eingeräumt  wurde,  während  im  Lehrplane  selbst 
ond  sicher  auch  im  Lehrverfahren  die  theologische  Methode  ihre 
unumschränkte  Herrschaft  behauptete.  Dem  kaiserlichen  Wunsche, 
dass  der  Memorierstoff  beschränkt  werden  möchte,  wurde  die 
Eirchengeschichte  geopfert,  damit  dann  die  exegetische  Gelehr- 
samkeit in  vollster  Ausdehnung  der  Schule  unverloren  blieb 

Kenntnisse  sind,  das  muss  man  aus  den  methodischen 
Veranstaltungen  des  preussischen  Lehrplanes  herauslesen,  das 
notwendigste  Erfordernis  für  den  gebildeten  Christen.  Ein 
rechter  Christ  muss  seine  biblischen  Geschichten  gut  aufsagen 
können,  darum  werden  dieselben  bis  Obersekunda  in  ewigem 
Wechsel  wiederholt,^  ein  lutherischer  Christ  muss  ausserdem 
seinen  Katechismus  mit  den  nötigen  Sprüchen  und  Kemliedem 
brav  auswendig  wissen,  also  muss  derselbe  möglichst  früh  ge- 
lernt und  dann  bis  Obersekunda  fleissig  hergesagt  werden.  Eine 
Verbindung  der  biblischen  Geschichte  mit  dem  Katechismus  ist 
nicht  nötig,  denn  zur  Aneignung  der  nötigen  Religionskenntnisse 
bedarf  es  selbstverständlich  solcher  „Künsteleien'^  nicht  In 
Klasse  VI  wird  z.  B.  neben  den  biblischen  Geschichten  des 
alten  Testaments    im  Katechismusunterricht   die  Worterklärung 

*  VL  Altes  Testament,  V.  Neues  Testament,  IV.  Altes  und 
neues  Testament,  in.  £.  Altes  Testament,  III.  A.  Neues  Testament, 
n.  B.  Altes  und  neues  Testament,  n.  A.  Apostelgeschichte  und 
andere  neutestamentliche  Schriften. 
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und  I  A  ein  Pl&tzcben  ein  and  scheint  auch  der  Knltorge- 
schichte  die  ihr  gebührende  Berücksichtigung  zukommen  lassen 
zu  wollen  y  denn  er  redet  davon ,  dass  auf  der  Oberstufe  „die 
innem  Verhältnisse  vor  den  äussern  in  den  Vordergrund  treten, 
das  Verständnis  für  den  pragmatischen  Zusammenhang  der  Er- 
eignisse und  für  ein  höheres  Walten  in  der  Geschichte ,  die 
Fähigkeit  zum  Begreifen  der  Gegenwart  aus 
der  Vergangenheit  vor  allem  geweckt  werden  müssen^ 
(S.  44).  Da  nun  ein  gutes  Teil  der  Ursachen,  die  die  äussern 
Geschicke  eines  Volkes  bestimmen,  auf  dem  Gebiete  seines 
sittlich-religiösen  Lebens  liegen,  so  müsste,  sollte  man  meinen,  ein 
Geschichtsunterricht,  der  die  Innern  Verhältnisse  in  den  Vorder- 
grund treten  lassen  und  die  Fähigkeit  zum  Begreifen  wecken 
will,  die  Darstellung  der  Entwicklung  des  sittlich-religiösen  Be- 
wusstseins  sich  ganz  besonders  angelegen  sein  lassen.  Was 
finden  wir  aber  statt  dessen  in  den  preussischen  Lehrplänen? 
Kirchengeschichte  wird,  wenn  man  von  der  Reformationsge* 
schichte  in  III  A,  die  über  das  Äusserliche  thatsächüch  nicht 
allzuweit  hinausgehen  wird,  absieht,  nur  in  I  B  gelehrt.  Sie 
umspannt  in  einem  Jahre  die  ganze  Zeit  von  der  apostolischen 
Kirche  bis  zu  den  neueren  Sekten  und  teilt  sich  dabei  in  die 
2  Stunden  wöchentlich  mit  der  Erklärung  einer  ganzen  Anzahl 
z.  T.  sehr  schwieriger  neutestamentlicher  Schriften.  Man  kann 
also  wohl  sagen,  dass  der  Geschichte  der  Entwickelung  des 
religiösen  und  kirchlichen  Bewusstseins  bis  zur  Gegenwart  im 
ganzen  ungefähr  40  Stunden  gewidmet  werden.  Dass  dabei 
von  einer  Vertiefung,  von  einer  Weckung  der  „Fähigkeit  zum 
Begreifen  der  Gegenwart  aus  der  Vergangenheit'^  nicht  die 
Rede  sein  kann,  das  müsste,  sollte  man  denken,  auch  dem  ober- 
flächlichsten Beurteiler  einleuchten.  Nun  fordert  aber  das 
„allgemeine  Lehrziel''  von  Religionsunterricht  an  höheren  Schulen 
eine  Erziehung,  welche  die  Jugend  befähigt,  ,,dass  sie  dereinst 
durch  Bekenntnis  und  Wandel  und  namentlich  auch  durch 
lebendige  Beteiligung  am  kirchlichen  Ge- 
meindeleben ein  wirksames  Beispiel  gebe^. 
W^enn  diese  ^lebendige  BeteiL'gung  am  kirchlichen  Gemeinde- 
leben'* mehr  sein  soll  als  ein  bloss  äusserlich  gesetzliches  Thun, 
so  muss  sie  im  Interesse,  in  der  innem  Teilnahme  für  die  treiben- 
den Kräfte  des  religiösen  Lebens  der  Gegenwart  ihre  Wurzel 
haben.  Wie  soll  aber  Teilnahme  entstehen,  wenn  für  Kenntnis 
und  Verständnis  in  keiner  Weise  gesorgt  ist?  Lehrplan  und 
Lehrziel  stehen   also   in  offenbarem  Widerspruch.     Diese  That- 
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Bache  wird    verständlich,   wenn    man   bedenkt,   wie  diese  Lehr- 
pläne entstanden  sind. 

Zwei  Seelen  wohnen,  ach!  in  meiner  Binst, 
die  eine  will  sich  von  der  andern  trennen. 

So  hätte  der  Verfasser  des  Lehrplanes  für  den  Religions- 
onterricht  bekennen  können.  Auf  der  einen  Seite  stand  das 
kaiserliche:  Sic  volo,  sie  jabeo,  das  einen  gesinnongsbildenden, 
erziehenden  Religionsunterricht  forderte  and  alles  blosse  Ge- 
dächtniswerk aasgeschlossen  wissen  wollte,  anf  der  andern 
Seite  wirkte  die  Macht  der  Gewohnheit  fort,  nach  welcher 
der  Religionsanterricht  eine  bestimmte  Summe  von  examen- 
mässigen  ^  Religionskenntnissen  ^  zu  übermitteln  hat.  Was 
war  da  zu  thun  ?  Nun  was  sich  nicht  vereinigen  lässt,  das  muss 
man  schiedlich  friedlich  trennen.  In  den  Lehrplänen  vollzog 
sich  die  Trennung  in  der  Weise,  dass  den  kaiserlichen  Ideen 
in  dem  „allgemeinen  Lehrziele **  und  z.  T.  in  den  „methodischen 
Bemerkungen"  ein  für  die  Gestaltung  des  Unterrichts  unschäd- 
liches Plätzchen  eingeräumt  wurde,  während  im  Lehrplane  selbst 
ond  sicher  auch  im  Lehrverfahren  die  theologische  Methode  ihre 
onomschränkte  Herrschaft  behauptete.  Dem  kaiserlichen  Wunsche, 
dass  der  Memorierstoff  beschränkt  werden  möchte,  wurde  die 
Kirchengeschichte  geopfert,  damit  dann  die  exegetische  Gelehr- 
samkeit in  vollster  Ausdehnung  der  Schule  unverloren  blieb 

Kenntnisse  sind,  das  muss  man  aus  den  methodischen 
Veranstaltungen  des  preussischen  Lehrplanes  herauslesen,  das 
notwendigste  Erfordernis  für  den  gebildeten  Christen.  Ein 
rechter  Christ  muss  seine  biblischen  Geschichten  gut  aufsagen 
können,  darum  werden  dieselben  bis  Obersekunda  in  ewigem 
Wechsel  wiederholt ,  ^  ein  lutherischer  Christ  muss  ausserdem 
seinen  Katechismus  mit  den  nötigen  Sprüchen  und  Kemliedem 
brav  auswendig  wissen,  also  muss  derselbe  möglichst  früh  ge- 
lernt und  dann  bis  Obersekunda  fleissig  hergesagt  werden.  Eine 
Verbindung  der  biblischen  Geschichte  mit  dem  Katechismus  ist 
nicht  nötig,  denn  zur  Aneignung  der  nötigen  Religionskenntnisse 
bedarf  es  selbstverständlich  solcher  „Künsteleien^  nicht.  In 
Klasse  VI  wird  z.  B.  neben  den  biblischen  Geschichten  des 
alten  Testaments    im  Katechismusunterricht   die  Worterklärung 

^  VL  Altes  Testament,  V.  Neues  Testament,  IV.  Altes  und 
neues  Testament,  in.  B.  Altes  Testament,  lU.  A.  Neues  Testament, 
n.  B.  Altes  and  neues  Testament,  n.  A.  Apostelgeschichte  und 
andere  nentestamentliche  Schriften. 
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des  2.  und  8.  Hauptstückes  ohne  Luthers  Anslegnng  vorge- 
nommen, und  auch  die  Stoffverteilung  zeigt,  dass  es  den  Ver- 
fassern der  Lehrpläne  nur  um  eine  die  Gedächtniskraft  mög- 
lichst schonende  und  doch  die  nötige  Sicherheit  im  Aufsagen 
erzielende  Verteilung  der  Memorierpensen  zu  thun  war.  Auf 
keiner  Stufe  ist  an  ein  vertiefendes  Einleben  in  einen  der 
jeweiligen  Entwicklungsstufe  angemessenen  in  sich  geschlossenen 
Gedankenkreis  gedacht  worden. 

Dass  bei  einem  solchen  Lehrplane  von  einer  wahrhaft  er- 
ziehlichen Wirkung  nicht  die  Eede  sein  kann,  ist  far  einen  psycho- 
logisch gebildeten  Lehrer  vollkommen  klar.^  Anders  ist  es 
freilich  bei  den  Verfassern  der  Lehrpläne.  Sie  haben  ganz 
sicher  die  Überzeugung  gehabt,  dass  ihr  Verfahren  erziehend 
wirken  wird,  sie  stehen  eben  noch  immer  auf  dem  Standpunkt 
des  Sokrates.  Tugend  ist  Wissen,  sagte  der  alte  Weise,  und 
unsre  theologischen  Methodiker  stimmen  ihm,  wenn  sie  es  auch 
nicht  offen  und  bestimmt  aussprechen,  vollkommen  zu,  wenigstens 
sind  sie  der  Überzeugung,  dass  die  Aneignung  der  nötigen 
Religionskenntnisse  das  einzige  ist,  was  die  Schule  zur  Er- 
zeugung religiösen  Lebens  beitragen  könne.'  Höchstens  wird 
der  Persönlichkeit  des  Lehrers  und  der  Art  des  Vortrags  noch 
einige  Bedeutung  beigemessen.  Bei  einer  solchen  Auffassung 
ist  natürlich  Eirchengeschichte  nicht  nötig,  denn  was  der  Zög- 
ling zu  thun,  zu  glauben,  zu  hoffen  hat,  das  erfährt  er  ja  in 
der  Bibelkunde,  im  Katechismus  und  in  der  an  die  Artikel  der 
Augustana  sich  anschliessenden  Glaubens-  und  Sittenlehre.  Wozu 
also  die  ohnehin  so  stark  in  Anspruch  genommene  Ge- 
dächtniskraft noch  mit  kirchengeschichtlichem  Memorierstoffe 
belasten?  ' 


^  Wenn  die  Ansführangsbestimmungen  (S.  72)  annehmen, 
dass  „der  angehende  Schulmann  jetzt  zu  einem  methodischen 
Unterricht  geleitet**  wird,  so  scheint  mir  das  die  reine  Grausam- 
keit, denn  methodische  Einsicht  besitzen  und  nach  anmetho- 
dischen Plänen  unterrichten  müssen^  ist  sicher  eine  Qual. 

*  „Aufnahme  des  Lernstoffes  m  das  Gedächtnis  und  ge- 
schichtliche Kenntnis  von  Christentum  und  Kirche  wird  von 
den  Meisten,  besonders  von  Religionslehrern,  die  nicht  Geist- 
liche sind,  für  das  gehalten,  was  von  der  Schule  gefordert  werden 
dürfte"  (Wiese  a.  a.  0.  S.  110). 

'  Die  eine  Stunde  Kircheneeschichte  in  I  B  ist  weiter 
nichts  als  eine  Konzession  an  den  Enoyclopädismus,  der  von 
einem  „Gebildeten**  auch  einige  kirohengeschiohtliche  Kennt- 
nisse fordert. 
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Die  GnindvoraoBsetzüDg,  mit  der  diese  ganze  methodische 
Cberlegnng  des  preussischen  Religionslehrplanes  steht  and  fällt, 
ist  die  Annahme,  dass  verstandesmässige  und  gedftchtnismässige 
Aneignang  eines  Stoffes  in  gewisser  Hinsicht  schon  eine  innere 
Erfassong  desselhen,  ein  Aufoehmen  ins  Bewasstsein  sei.  Dass 
diese  Annahme  ein  Irrtam  ist,  das  müsste,  sollte  man  meinen, 
die  Erfahrung  nun  endlich  jedem  bewiesen  haben,  der  Augen 
znm  Sehen  und  Ohren  zum  Hören  hat.  Jahrzehnte  lang  ist 
in  hohen  und  niedem  Schulen  der  vorgeschriebene  religiöse 
Hemorierstoff  eingeübt  worden,  aber  die  religiöse  Gleichgültig- 
keit ist  bei  Hoch  und  Niedrig  nur  um  so  grösser  geworden.^ 
Blosse  Gedächtnisbereicherung  und  Verstandesaufklärung  wirkt 
eben  an  sich  noch  nicht  erziehend.  Innerlich  muss  der  Zögling 
Ton  den  religiösen  Unterrichtsstoffen  ergriffen  und  gewonnen 
werden,  anders  können  sie  nicht  erziehend  auf  ihn  wirken.  Die 
konzentrische  Anordnung  der  Lehrstoffe  mag  für  die  Aneignung 
des  nötigen  Examenwissens  vortreffliche  Dienste  leisten,  fdr  die 
Erziehung  ist  sie  wertlos,  weil  sie  mit  ihren  verfrühten  Dar- 
bietnngen  und  ewigen  Wiederholungen  .die  höchsten  Gedanken 
in's  Gewöhnliche  und  Langweilige  herabzieht. 

Die  schärfste  Verurteilung  hat  diese  Methode,  die  von  den 
preussischen  Lehrplänen  nicht  neu  erfanden  sondern  bloss  aufs 
neue  zur  Darstellung  gebracht  worden  ist,  in  neuerer  Zeit  durch 
Wiese,  den  langjährigen  obersten  Leiter  des  höheren  Schul- 
wesens in  Preussen,  erfahren.  Schon  die  Frage,  von  der  Wiese 
ftosgeht,  ist  für  seine  Stellung  zur  Sache  charakteristisch.  In 
ier  2.  Auflage  seiner  Schrift  heisst  es  (S.  91):  „In  der  Müsse 
seines  Alters  lenkte  die  froh  und  frisch  gebliebene  Liebe  zu 
ier  Jugend  unseres  Volkes  meine  Gedanken  immer  wieder 
laranf,  wie  vorbereitet  die  Jünglinge  aas  den  höheren  Schalen 
n  den  Kampf,  nicht um's  Dasein,  sondern  um  ein  thätiges 
!jeben  für  die  höchsten  Güter  des  Daseins 
t  i  n  t  r  e  t  e  n."  Die  erschreckende  Wahrnehmung,  wie  sehr  sich 
n  Deutschland  die  Bildung  eines  grossen  Teils  des  zur  evan- 
gelischen Kirche  gerechneten  Volkes  vom  evangelischen 
Glauben  entleert,  führte  Wiese  zu  der  Frage,  ob  an 
Lieser  Öde  religionsloser  Bildung   und  an    der  Abkehr  von  der 

^  Wenn  neuerdings  bei  den  Besitzenden  sich  etwas  mehr 
drehlicher  Sinn  zu  zeigen  scheint,  so  ist  das  sicher  in  der 
lauptsache  eine  Folge  der  Furcht  vor  der  Sozialdemokratie. 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.  XXVI.  10 


146  I>B.  Thbandorf: 


Kirche  auch  unter  den  in  höheren  Schalen  Vorgebildeten  die 
Schnle  selbst  keinerlei  Mitschuld  trage,  oder  ob  es,  „um  den 
Eeligionsunterricht  wirksamer  und  fürs  Leben  fruchtbarer  zu 
machen,  nicht  an  der  Zeit  sei,  das  alte  Geleise  zu  ver- 
lassen und  einen  neuen  Weg  einzuschlage n."  ^ 
Auf  Grund  seiner  Lebenserfahrungen  entscheidet  sich  Wiese  für 
einen  neuen  Weg,  er  hält  es  der  Mühe  wert,  den  Versuch  zn 
machen,  „ob  in  der  Religion  nicht  das  Interesse  des  für 
mündig  erklärten  jungen  Christen  leben- 
diger wirkt  und  weiter  reicht,  als  derGe- 
horsam  des  Schülers,  der  das  aufgegebene 
Pensum  lernt  und  an  die  Prüfung  denkt'^'  Dem 
Leser  des  Jahrbuchs  wird  dieser  von  Wieses  Gegnern  leider 
viel  zu  wenig  beachtete  Grundgedanke  seiner  Reformvorschläge 
schwerlich  als  neu  erscheinen,  und  ich  hätte  daher  auch  nicht 
nötig  gehabt,  an  dieser  Stelle  darauf  hinzuweisen,  aber  für 
unsere  Gegner  scheint  es  mir  doch  von  Bedeutung,  zu  sehen, 
dass  ein  Mann,  wie  Wiese,  in  diesem  Punkte  auf  unserer  Seite 
steht.  ,  Gründe,  sagt  Schleiermacher ^,  brauchen  keine  Aukto- 
rität  zu  scheuen,  aber  die  Auktorität  muss  miss- 
trauisch  machen  gegen  die  Gründe".  Nun 
Wieses  Auktorität  dürfte  doch  wohl  hini*eichen,  um  gegen  die 
Gründe,  auf  welche  sich  das  lierkömmliche  Verfahren  stützt, 
misstrauisch  zu  machen. 

Der  bisherige  Religionsunterricht,  das  erkennt  Wiese  an, 
hat  für  genügendes  Wissen  gesorgt,  „und  nicht  wenige,  die 
zum  Studium  der  Theologie  übergingen,  haben  dazu  von  der 
Schule  gute  Vorkenntnisse  mitgebracht,  welche  ihnen 
auch  bei  den  Kandidatenprüfungen  (!)  noch  zustatten 
kommen.  W^ill  man  nun  aber  über  das  Wissen  hinausgehen 
und  fordern,  dass  die  Schüler  durch  den  Religions- 
unterricht zu  einem  lebendigen  Christen- 
tum und  darin  zu  kirchlichem  Sinne  erzogen  und  eine  sitt- 
liche Ausrüstung  für's  Leben  ihnen  mitgegeben  werde,  so  wird 
man  eingestehen  müssen,  dass  die  Schule  diese 
Aufgabe  thatsächlich  in  sehr  geringem  Maasse 
erfüllt.^  ^      Das    heisst    doch    den    Religionsunterricht    in 


'  A,  a.  0.  S.  92  und  94. 

«  A.  a.  0.  83. 

"  Aus  Schleiermachers  Leben.    In  Briefen.    Bd.  I.    S.  396. 

*  A   a.  0.  S.  7. 
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iner  jetzig^en  Form  für  bankerott  erklären, ^  denn 
Religionsnnterricht,  der  nicht  erziehend  wirkt,  hat  seinen 
nf  verfehlt  nnd  seine  Existenzberechtignng  verloren,  es  wäre 
er  nnr  in  Ordnung,  wenn  er  ganz  gestrichen  oder  auf  den 
isterbeetat  gesetzt  würde.  Dass  damit  der  Religionsunter- 
it  überhaupt  als  überflüssig  bezeichnet  worden  sei,  ist  eine 
z  falsche  Annahme,  gegen  die  sich  Wiese  mit  vollem  Kechte 
^ahrt  (S.  96  und  97).  Vielmehr  hat  gerade  ^eine  vertiefte 
enntnis  des  unvergänglichen  Wertes,  den  die  Religion  für 
Aufgabe  der  Schule  immer  behalten  wird,^  Wiese  dazu  ge- 
ben, für  eine  Neugestaltung  der  Methodik  des  Religions- 
irrichtes  zu  wirken.^  Auch  das  Ziel,  dem  diese  Neuge- 
long  zustreben  muss,  hat  Wiese  richtig  bezeichnet.  Der 
igrionsunterricht  muss  nach  ihm  dahin  wirken,  dass  im 
äler  „ein  ernstes  bleibendes  Interesse  für 
)  Gegenstände  der  religiösen  Unterwei- 
[i  g  **  erweckt  werde.  Aber  mit  den  Mitteln,  die  er  in  Vor- 
ag  bringt,  wird  sich  dieses  Ziel  schwerlich  erreichen 
en. 

Die  Reform  vorschlage  lauten:  1.  Nach  der  Einsegnung 
1  den  Schülern  eigentlicher  Religionsunterricht  nicht 
iT  erteilt. 

2.  Was  dafür  zur  Erweiterung  und  Vertiefung  der  reli- 
len  Bildung  eintritt,  wird  nicht  in  der  schulmässigen  Weise 
andern  Gegenstände  behandelt^,  hat  keine  Einwirkung  auf 
Versetzung  nnd  wird  in  den  Zensuren  nicht  erwähnt. 


^  S.  12  heisst  es:  7,Die  Religionsstanden  sind  vielen  die 
[^eiligsten;  und  ist  nicht  ihre  Wirkung  bisweilen  von  der 
,  dass  von  daher  manchem  die  Religion  für  immer 
leidet  scheint,  und  den  Schalen  ihre  eigenen  Zöglinge 
Anklägern  werden?  Ach  es  ist  nicht  so  selten,  solche  Be- 
ntnisse  zu  hören:  „dass  ich  ein  friedloser  Mensch  geworden 

und  den  Glauben  meiner  Kindheit  verloren  habe,  daran  ist 

Schule  und  gerade  ihr  Religionsunterricht  schuldes  oder 
r  Zwang  und  die  Überschüttung  haben  mich  in 
Jugend  für  Religion  stumpf  gemacht'S  Schleier- 
;ber  sprach  einst  aus,  die  Erfahrung  bestätige,  dass  der  Gym- 
alunterricht  in  der  Religion  wenig  Gewinn  bringt,  und 
äothe:   Es  dürfte,  könnte  man  darüber  Abrechnung  halten, 

leicht  zeigen  lassen,  dass  er  der  Frömmigkeit  mehr  Schaden 
Förderung  eingetragen  habe.** 

»  A.  a.  0.  S.  83. 

*  Das,  was  Wiese  „schulmässige  Weise"  nennt,  würden  wir 
anmethodisches,  dogmatisches  oder  katechetiscbes  Einpauke- 

10* 
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3.  Ebenso  wird  beim  Abitorientenexameii  in  Religion  nicht 
geprüft,  und  in  das  Abgangsszeugnis  ein  Urteil  darüber  nicht 
aufgenommen. 

Wenn  diese  Reformvorschläge  durchgingen,  so  w&re  aller- 
dings die  herkömmliche  Methode  so  gut  wie  vernichtet,  denn 
was  sie  erreichte,  das  dankte  sie  in  der  Hauptsache  dem  Drucke; 
der  durch  Zensur,  Versetzung  und  Abgangsexamen  auf  die 
Schüler  ausgeübt  wurde.  Aber  mit  diesem  bloss  negativen 
Resultat  wäre  noch  nicht  viel  gewonnen,  die  alten  Stützen  des 
Religionsunterrichtes  wären  wohl  zertrümmert,  aber  es  fragt 
sich,  ob  Wiese  neue  haltbarere  bereit  hat. 

Schon  die  Grundvoraussetzung  Wieses,  dass  mit  der  Kon- 
firmation im  inneren  Leben  des  Zöglings  höherer  Schulen  ein 
für  die  Methodik  entscheidender  Wendepunkt  eintrete,  halte  ich 
für  verfehlt.  Wendepunkte  im  inneren  Leben  sind  nicht  an 
bestimmte  Jahre  und  äusserliche  Kultnshandlungen  gebunden, 
und  selbst  die  Konfirmationshandlung  kann  junge  Leute  nicht 
mündig  machen,  wenn  sie  an  sich  noch  unmündig  sind.  Dass 
die  Kirche  einen  14 jährigen  Knaben  für  mündig  erklärt, 
kann  für  die  Methodik  nicht  ausschlaggebend  sein,  denn  diese 
hat  es  mit  dem  jugendlichen  Geist  zu  thun,  wie  er  ist.  Sie 
wird,  wenn  sie  nicht  ihr  Ziel  verfehlen  soll,  den  Zögling  so  be- 
handeln müssen,  wie  es  dem  erlangten  Grade  seiner  geistigen 
Reife  gemäss  ist. 

Auch  die  Unterschiede,  die  Wiese  zwischen  Katechumenen- 
Unterricht,  Konfirmandenuntericht  und  Unterricht  nach  der  Konfir- 
mation '  macht,  halte  ich  für  verfehlt.  Auf  der  ersten  Stufe 
soll  der  Zögling  Bibel,  Katechismus  und  geistliches  Lied  erklärt 
bekommen  und  lernen,  die  2.  Stufe  hat  es  dann  mit  der  persön- 
lichen Aneignung  zu  thun,  die  bei  der  Einsegnung  zum  Be- 
kenntnis wird,  und  in  dem  Kui*sus  nach  der  Konfirmation  „soll 
die  höhere  Schule  mit  den  ihr  eigenen  Mitteln  die  Jugend  weiter 
einführen  in  das  Verständnis  dessen,  was  es  mit  dem  erlangten 
evangelischen  Ghristenstande  auf  sich  hat,  und  wozu  er  sie  ver- 
pflichtet.^ Das  heisst  also  mit  kurzen  Worten:  Erst  lernt  der 
Schüler  die  Religion,  dann  eignet  er  sie  sich  persönlich  an,  und 
zuletzt  versteht  er,  was  er   sich   so   angeeignet    hat.     Ich    ge- 


verfahren bezeichnen.  Vergl.  dazu  den  Unterschied,  den  Wiese 
S.  56  zwischen  Katechumenen-  und  Konfirmandenimterricht 
macht. 

»  A.  a.  0.  S.  56. 
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stehe  gern,  dass  ich  eine  solche  Methode  und  einen  solchen 
Lehrplan  weder  verstehen  noch  mir  aneignen  kann.  Wie  sich 
Wiese  die  methodischen  Massnahmen  der  1.  and  2.  Stufe  im 
amselnen  gedacht  hat,  ist  in  seinem  Schriftchen  nicht  n&her 
sosgefohrt:  nach  einzelnen  Andeutungen  zu  schliessen  ist  er  mit 
dem  herrschenden  Verfahren  ganz  einverstanden.  Man  wird 
also  auf  diese  Vorstufen  nur  insoweit  Bezug  zu  nehmen  haben, 
ils  sie  die  notwendige  Grundlage  für  die  3.  Stufe  bilden  müssen. 
Ein  klares  und  bestimmtes  Bild  von  „dieser  religiösen 
Qnterweisnng  nach  der  Konfirmation*'  entwirft  Wiese  nicht, 
wiW  es  auch  nicht  entwerfen,  vielmehr  soll  dem  Lehrer  für  die 
Lösnng  dieser  Aufgabe  ein  grösseres  Mass  von  Freiheit  zuge- 
standen werden.  Nur  der  allgemeine  Charakter,  den  das  Ver- 
fahren tragen  soll,  lässt  sich  angeben.^  Bis  zur  Zeit  der  Kon- 
irmation  stand  die  Schule  unter  dem  Zeichen  des  SoUens,  nach 
ier  Konfirmation  lässt  sie  nun  die  Zeit  des  Wollens,  der  freien 
ineigrnnng  folgen.  Das  Aufgeben  und  Abfragen  von  Pensen 
liört  nun  auf  und  an  die  Stelle  tritt  „eine  gemeinsame  freie 
Beschäftigung  mit  den  Gegenständen  in  der  Art,  dass 
de  dadurch  zu  einem  geistigen  Gemeingut  der  dabei  Ver- 
einigten werden^.  Die  Lehrweise  darf  weder  den  Charakter 
ier  Erbauungsstunde  annehmen  noch  den  von  Vorträgen  wie 
^or  Studenten.  „Wollen  die  Lehrer  ihre  Aufgabe  nach  dem 
Gtofe  „Beligion  nicht  Theologie**  erfassen  und  erfüllen,  so  werden 
de  sich  entschliessen  müssen,  das  Opfer  des  Systematischen, 
Ier  Vollständigkeit  und  der  Anfüllung  des  Gedächt- 
lisses  mit  mancherlei  Stoff,  der  vielleicht  wissenschaftlich  von 
prossem  Wert  ist,  zum  Wohl  der  ihnen  anvertrauten  Jugend 
sa  bringen.  Wo  wir  in  der  Zeitfolge  stehen,  kann  die 
Bildung  das  historische  Element  gar  nicht 
entbehren.  Pädagogische  Einsicht  wird  aber 
rerhfiten,  dass  daraus  für  die  Jugend  schon 
»in  lastendes  Gepäck  und  somit  ein  Hindernis 
reier  Geistesentwickelang  werde. '^  Das  in  der 
leligionsstunde  Gebotene  könnte  durch  ein  zum  Selbststudium 
impfohlenes  Buch  unterstützt  werden.  Für  die  Kirchengeschichte 
»ringt  Wiese  das  Werkchen  von  Prof.  Sohm  in  Vorschlag.  Die 
ranze  Unterweisung  muss  dazu  führen,  dass  der  Zögling  ein 
tarkes  Gefühl  der  Zugehörigkeit  zu  einer 
eligiösen    d.  h.  kirchlichen  Gemeinschaft  be- 

i  A.  a.  O   8.  67  ff. 
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kommt.  Die  Beschäftigrang  mit  der  heiligen  Schrift  mnss  zu 
einer  solchen  Aneignung  ihrer  Grundwahrheiten  führen,  „dass 
die  Seele  über  ihre  tiefe  Bedeutung  für  alle  Beziehungen  des 
Daseins  immer  mehr  Klarheit  gewinnt  und  der  Wille  da- 
durch bestimmt  zu  werden  anfängt.^  Das  ist  unendlich 
mehr  wert  als  eine  Menge  von  Einzelkenntnissen  in  „Bibel- 
kunde" und  £xegese  (S.  69  und  71).  Auch  über  den  Begriff 
des  Wunders  und  über  die  Grenzen  der  Naturwissenschaft,  über 
Pantheismus^  Pessimismus,  Materialismus,  Willensfreiheit,  kate- 
gorischen Imperativ,  Wert  der  Arbeit  in  alter  und  neuer  Zeit 
soll  meist  im  Anschlnss  an  Bibelstellen  gesprochen  werden.  In 
der  Kirchengeschichte  ist  nach  dem  apostolischen  „besonders 
das  Zeitalter  der  Reformation,  weniger  nach  seiner 
äusseren  Geschichte  als  in  Bezug  auf  ihre  Grund- 
prinzipien, namentlich  das  sola  Üde  eingehend  zu  behandeln. 
Die  Jugend  muss  mit  innerster  Gemütsteilnahme  die 
Eeformation  kennen  lernen  als  einen  Gewissenskampf  des  deut- 
schen Volkes  für  die  evangelische  Wahrheit  und  für  dessen  Be- 
freiung von  römischer  Tyrannei  und  Habsucht**  Auch  Hym- 
nologie,  Kunstgeschichte  und  Rationalismus  des  18  Jahrhunderts 
sollen  Berücksichtigung  finden.  Nur  die  Kirchengeschichte  des 
19.  Jahrhunderts  scheint  ausgeschlossen  zu  sein.  W^arum?  — 
Das  wird  nicht  gesagt. 

In  Bezug  auf  das  liChr  verfahren  setzt  Wiese  den  päda- 
gogischen Takt  voraus,  welcher  sowohl  den  apologetischen 
wie  den  paränetischen  Zweck  im  Auge  behält,  ihn  aber  nicht 
als  Absicht  hervortreten  lässt.  Die  persönliche  Empfänglichkeit 
für  die  Wahrheit  soll  nicht  durch  Andringen  an  das  Gewissen 
hervorgebracht  werden,  ^sondern  durch  die  „feine  Kunst^  der 
indirekten  Pädagogik,  die  das  Beispiel,  die  That- 
sache,  die  ins  rechte  Licht  gestellte  Wahrheit  selbst 
reden  lässt  und  Vertrauen  zu  ihrer  Einwirkung  auf  das 
jugendliche  Gemüt  hat."* 

So  weit  Wiese.  Ich  habe  ihn  ausführlicher  zu  Worte 
kommen  lassen,  als  vielleicht  dem  Zwecke  dieser  Arbeit  ange- 
messen erscheinen  könnte,  aber  es  war  mir  unmöglich,  seine 
Reformvorschläge  auf  einen  kurzen  alles  umfassenden  Ausdruck 
zu  bringen.  Ich  konnte  den  Grundgedanken,  der  die  Einzel- 
Vorschläge  zur  Einheit  eines  Systems  von  Massregeln  verbindet, 
nicht  herausfinden,  darum  musste  ich,  wenn  ich  nicht  in  die 
Gefahr  kommen  wollte.  Wiese  Unrecht  zu  thun,  sehr  ins  Ein- 
zelne gehen. 
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Wie    passen    nun    diese    Einzelvorschläge    zu    dem    Ziele, 
welches  W.  der  religiösen  Unterweisung  nach  der  Konfirmation 
geeckt    hat?     Der    Zögling    soll    hesser    ausgerüstet    in    den 
Kampf  f8r  die  höchsten  Güter  des  Daseins   eintreten,    die  Aus- 
rfistung  soll  in  einer  durch  ernstes  hleihendes  Interesse 
för  die    Gegenstände    der    religiösen    Unterweisung    und    durch 
lebendiges    kirchliches   und  Gemeindebewusstsein    determinierten 
Gesinnung  bestehen.     Nnn  ist  aber  grosse  sittliche  Energie  nach 
dem    bekannten    Worte    Herbarts     der    Effekt     grosser 
Szenen  und  ganzer,  unzerstückter  Gedanken- 
massen.    Also    müsste  die    erste  Sorge    eines  Erziehers,   der 
sich  W^illensbildung  im  Dienste  sittlich-religiöser  Aufgaben  zum 
Ziel  gesetzt  hat,   dahin    gehen,  grosse  Szenen    vorzuführen  und 
dadurch  ganze,  unzerstückte  Gedankenmassen  zu  erzeugen.     Ja, 
dieses  Streben  müsste  noch  über  den  Kreis    des  Religionsunter- 
richtes   hinausgehen    und    für    beständige    Wechselbeziehungen 
zwischen  dem  sich  bildenden  religiösen  Gedankenkreise  und  der 
Entwickelnng  des  gesamten  übrigen  Geisteslebens  Sorge  tragen. 
Von  letzterem  kann  bei  Wiese  gar  keine  Rede  sein,  denn  sein 
Beligionsunterricht    ist    vom    übrigen    Klassenunterricht    völlig 
isoliert,  weil  bei  den  3  Religionsabteilungen,    die   er    zu  bilden 
denkt,   notwendig    Schüler    verschiedener   Klassen    in    derselben 
Abteilung  sitzen  werden.     Aber    auch    von  Vorfühmng   grosser 
Szenen    und   Erzeugung    ganzer,  unzerstückter  Gedankenmassen 
ist  bei  Wiese    nichts    zu   spüren.      Da    soll    von   Pantheismus, 
Materialismus,  Determinismus  und  vielem  andei*n  die  Rede  sein, 
es  soll    zwar    keine   systematisch    vollständige    Glaubens-    und 
Sittenlehre   gegeben    werden,    wohl    aber   wird    die  Behandlung 
gewisser  Partien  empfohlen.     Daneben  werden  auch  Bibellektüre 
und  Kirchengeschichte  zu  ihrem  Rechte  kommen,  und  selbst  die 
Spruchweisheit  der  Alten  wird  Beachtung  finden.     Dieses  bunte 
Allerlei  mit  seiner  reichen  Abwechselung  wird  sicher  den  Schülern 
sehr  interessant  sein,  und  besonders  da  das  lästige  Wiederholen 
durchgenommener  Stoffe  bei   diesem  Reformvorschlage   wegfällt, 
so  zweifle  ich  nicht,  dass  bei  einigem  Geschick  des  Lehrers  der 
Religionsunterricht  seinen    Übeln  Ruf  als   langweiligstes  Unter- 
richtsfach bald  verlieren  würde.     Aber  interessante  Unterrichts- 
Btonden  erzeugen  an  sich   noch  kein   dauerndes  Interesse.     Die 
Athener  zur  Zeit   des  Paulus    hörten    gern    etwas  Neues,   aber 
ein  tieferes  religiöses  Interesse    hatten   sie   nicht.     Unterhalten 
nrollten    sie    sein,  Abwechselung  wollten   sie    haben,    aber    von 
7ertieAmg,  von  Hingebung,  von  ernster  Geistes-  und  Gewissens- 
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arbeit  wollten  sie  nichts  wissen.  Wenn  onsre  Gymnasiasten 
nicht  zn  modernen  Athenern  werden  sollen,  so  mnss  anders  mit 
ihnen  verfahren  werden,  als  Wiese  vorschlägt.  Dass  der  Unter- 
richt dem  Schüler  immer  nnd  in  allen  Teilen  interessant  sein 
müsste,  ist  dorchaus  nicht  notwendig  und  überhaupt  nicht 
möglich,  aber  er  mnss  so  angelegt  sein,  dass  er  Interesse, 
bleibende  Teilnahme  für  die  Gegenstände  des  Unterrichts  weckt. 
Dieses  Interesse  zu  erzeugen  nnd  nach  allen  Seiten  anzuregen, 
ist  nichts  so  geeignet  als  die  Geschichte^,  und  da  die  biblische 
Geschichte  bereits  auf  den  Unterstufen  behandelt  worden  ist, 
so  bleibt  für  den  Religionsunterricht  der  Oberklassen  nur  die 
Kirchengeschichte  übrig.  Die  Kirchengeschichte  ist  das  einzig 
geeignete  Mittel,  alle  die  Einrelobjekte,  die  W.  zn  Behandlung 
vorschlägt,  zn  einer  wirkungsvollen  Einheit  zu  verbinden.  An 
dem  Faden  der  in  ihren  Hauptwendepunkten  ein- 
gehend vorgeführten  Geschichte  treten  die  Probleme,  welche 
die  Christenheit  auf  wissenschaftlichem  wie  auf  praktischem  Ge- 
biete zu  lösen  hatte,  und  deren  Lösung  jeder  werdende  Christ 
in  sich  aufs  neue  erleben  mnss,  in  rechter  psychologischer  Reihen- 
folge an  den  Zögling  heran  und  können  im  Lichte  des 
geschichtlichen  Zusammenhanges  besprochen 
werden.^  Auch  die  Vertiefung  in  die  Schrift  kann  durch  die 
Kirchengeschichte  befördert  werden,  denn  recht  betrachtet,  ist 
die  Kirchengeschichte  doch  der  grosse  Apperzeptionsprozess, 
vermöge  dessen  der  sich  christlich  nennende  Teil  der  Menschheit 
den  Geist  und  das  Leben  des  Christentums  ergreift  oder  sich 
von  ihm  ergreifen  lässt  Auf  diese  Weise  wird  der  Zögling 
zwar  von  manchem  exegetischen  Fündlein  spitzfindiger  Ausleger 
keine  Kundschaft  erhalten,  aber  um  so  sicherer  wird  er  eindringen 


'  Herbari :  „Wenn  etwas  an  unsre  innigste  Teilnahme  An- 
spruch hat  und  uns  in  den  tiefsten  Ernst  versenken  soll,  so  ist 
es  doch  wohl  das  Handeln  und  Leiten  aller  der  Menschen, 
die   unsern   jetzigen    Standpunkt   bestimmen,    die   uns 

fesellschaft liehe  Sicherheit  und  Kunst  und  Wissenschaft  bereitet 
aben,  in  deren  unendlich  mannigfaltigen  Gestalten  wir  selbst 
dargestellt  sind  mit  allem,  was  wir  oder  die  Umstände  Gute« 
und  Schlechtes  aus  uns  hätten  machen  können.*^ 

^  Wie  das  geschehen  kann,  das  habe  ich  in  der  Präparation 
zur  Periode  der  Aufklärung  an  zahlreichen  Beispielen  gezeigt. 
Über  Vernunft  und  Offenbarung  wurde  bei  Lessing  und  Reimarus, 
über  Materialbmus,  Determinismus  und  Willensfreiheit  bei 
Holbach  gesprochen.  Schleiermacher  wird  Gelegenheit  bieten 
sich  mit  dem  Begriüe  des  Pantheismus  zu  beschäftigen. 
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in  die  Grundgedanken  des  Christentums,  die  als  Lebenskräfte 
die  Geschichte  der  Kirche  durchziehen.  Und  wie  sollte  der 
Jüngling  die  Kirche  nicht  lieb  gewinnen,  die  er  mit  seiner 
Teilnahme  durch  die  Jahrhunderte  begleitet  hat,  wie  sollte  er 
sich  nicht  freudig  zu  ihr  bekennen ,  nachdem  sie  ihm  in  ihren 
grossen  Ereignissen  und  Persönlichkeiten  den  Sinn  für  himm- 
lisches Leben   und  Sterben  erschlossen  hat? 

Die  Behandlung  der  Kirchengeschichte  bietet  aber  noch 
einen  weiteren  nicht  zu  unterschätzenden  Vorteil,  sie  schlägt 
nämlich  in  der  natürlichsten  Weise  die  Brücke  zu  den  übrigen 
gesinnungsbildenden  Unterrichtsfächern ,  zur  Profangeschichte 
und  Litteraturkunde.  Indem  sie  das  sittlichreligiöse  Fühlen, 
Wollen  und  Denken  der  tührenden  Geister  der  Nation  zur  Dar- 
stellung bringt  und  so  den  innersten  Herzschlag  nationalen 
Lebens  fühlen  und  verstehen  lehrt,  ergänzt  und  vervollständigt 
sie  die  Arbeit  der  übrigen  Fächer.  Auf  diese  Weise  gewinnt 
der  Schüler  die  richtige  Einsicht,  dass  das  religiöse  Leben  ein 
wesentlicher  und  vielleicht  der  wichtigste  Bestandteil  des  natio- 
nalen Geisteslebens  ist,  und  in  seinem  Bewusstsein  verbindet 
sich  der  sittlichreligiöse  Gedankenkreis  mit  dem  gesamten  übrigen 
Denken  zur  Einheit  einer  christlich-religiösen  Weltanschauung. 
Und  das  ist's,  was  der  aus  der  Schule  ins  Lebens  hinaustretende 
Jüngling  vor  allem  braucht,  wenn  er,  wie  Wiese  es  wünscht, 
wohlgerüstet  dem  Kampfe  um  die  idealen  Güter  entgegen 
gehen  soll. 

Das  Resultat  der  bisherigen  Betrachtungen  wäre  also 
folgendes:  Die  fast  völlige  Verdrängung  der  Kirchengeschichte 
aus  dem  Lehrplan  der  höheren  Schulen,  wie  sie  uns  in  den 
neuen  preussischen  Lehrplänen  entgegentrat,  ist  die  Folge  des 
Mangels  an  psychologisch-pädagogischer  Einsicht,  kann  uns  also 
nicht  abhalten,  an  einer  methodischen  Ausgestaltung  des  Unter- 
richts in  der  Schulkirchengeschichte  weiterzuarbeiten.  Wieses 
Kritik  des  herkömmlichen  Religionsunterrichtes  in  den  Ober- 
klassen höherer  Schulen  ist  berechtigt,  die  Ziele,  die  er  der 
Unterweisung  auf  der  Oberstufe  steckt,  sind  richtige,  aber  die 
Wege,  die  er  eingeschlagen  wissen  will,  können  nur  unter  ge- 
wissen Modifikationen  gebilligt  werden.  Eine  lebendige  Teil- 
nahme am  kirchlichen  Leben  der  Gegenwart  wird  man  am 
sichersten  erreichen,  wenn  man  durch  pädagogische  Vortührung 
der  Kirchengeschichte  in  steter  Berühnmg  mit  der  Profange- 
schichte und  Litteraturkunde  den  Zögling  in  das  Leben  der 
Gegenwart  hinein  wachsen  lässt.     Erziehender  Unterricht  in  der 
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Kirchengeschichte  ist  also  in  höheren  Schulen  zweifellos  he- 
rechdgt  Ob  aber  auch  die  Neuzeit  zu  behandeln  ist,  das 
könnte  trotzdem  noch  zweifelhaft  erscheinen. 

Bis  vor  kurzem  war  man  gewöhnt,  den  profangeschicht- 
lichen Unterricht  mit  dem  Jahre  1815  abzuschliessen.  Was 
darüber  hinausliegt,  so  sagte  man,  liegt  dem  jetztlebenden  Ge- 
schlechte viel  zu  nahe,  als  dass  ein  unbefangenes  gerechtes 
Urteil  darüber  abgegeben  werden  könnte.  Eine  Behandlung  der 
jüngsten  Vergangenheit  würde  daher  stets  in  Gefahr  sein,  für 
eine  bestimmte  Partei  zu  erziehen.  Dem  muss  entgegengehalten 
werden,  dass  das  Aburteilen  und  das  Erlernen  dieser  Ver- 
werfuDgsurteile  des  Lehrers  von  Seiten  der  Schüler  durchaus 
nicht  Zweck  des  erziehenden  Geschichtsunterrichtes  sein  kann  ^ 
Der  rechte  Geschichtslehrer  wird  es  vielmehr  als  seine  Haupt- 
aufgabe ansehen ,  die  grossen  Ereignisse  der  Vergangenheit, 
denen  erziehliche  Kraft  innewohnt ,  möglichst  voll- 
kommen zur  Darstellung  zu  bringen ,  damit  dem 
Schüler  die  Möglichkeit  geboten  ist,  in  das  Verständnis  der 
Vorzeit  einzudringen  und  im  Leben  mit  der  Vergangenheit  für 
die  Arbeit  der  Gegenwart  heranzureifen.  Begeisterung,  nicht 
Kritik  ist  der  Hauptzweck  des  Geschichtsunterrichtes.  Darum 
haben  die  Preussischen  Lehrpläne  mit  vollem  Rechte  die  Be- 
handlung der  Zeit  von  1815 — 1888  mit  unter  die  Aufgaben 
der  Oberklassen  höherer  Schulen  aufgenommen  Wenn  trotzdem 
die  Kirchengeschichte  der  neusten  Zeit,  abgesehen  von  einigen 
Äusserlichkeiten,  in  den  Schulen  nicht  zur  Behandlung  kommt, 
so  hat  das  seinen  eigentlichen  Grand  in  „der  grossmütterlichen 
Ängstlichkeit''  der  am  Ruder  befindlichen  „positiven  Partei, ** 
welche  die  Laien  vor  jeder  Zugluft  des  Zweifels  bewahren 
und  daher  am  liebsten  von  der  Kenntnis  der  modernen  Kritik 
ganz  absperren  möchte.  Von  einem  solchen  Standpunkt«  aus 
ist  aber  ein  fruchtbarer  Geschichtsunterricht  überhaupt  nicht 
möglich,  denn  wenn  eine  Partei  meint,  sie  allein  sei  im  Besitze 
der  vollen  ganzen  Wahrheit,  so  fehlt  ihr  eben  das  Verständnis 
für  die  Geschichte,    denn  das  ist's  ja,    was   uns  die  Geschichte 


^  Wenn  daher  Herr  Bernhard  Kühn  in  der  „Wissenschaft- 
lichen Beilage*'  der  Leipziger  Zeitung  dem  Handbnche  der 
Kirchengeschichte  von  r.  V.  Schmidt  nachrühmt,  dass  das 
persönliche  Urteil  des  Verfassers  zur  stärksten  Gel- 
tung kommt,  so  kann  ich  mir  für  eine  Schul-Kirchengeschichte 
keine  stärkere  Verurteilung  denken  als  ein  solches  Lob.  Vergl. 
Jahrbuch  XX,  S.  110  ff. 
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lehrt,  was  sie  auf  allen  ihren  Blättern  predigt:  Menschliches 
Wissen  nnd  Verstehen  ist  Stückwerk,  nnd  keine  Partei  hat 
jemals  die  Wahrheit  besessen,  die  ewige  göttliche  Wahrheit 
bricht  ihr  Licht  in  jedem  Menschengeiste  anf  besondere  Art, 
darnm  darf  keine  Partei  sich  einkapseln,  sondern  muss  Auge 
ind  Herz  offen  halten  für  die  Wahrheitsmomente;  die  in  andern 
Achtungen  zur  Geltung  kommen.  Besonders  in  dem  widerlichen 
kirchlichen  Parteitreiben  der  Gegenwart  würde  es  sehr  wohl- 
;hfttig  wirken,  wenn  die  Schule  Jünglinge  heranbildete,  die  der- 
einst im  Leben  nicht  durch  die  ^Kraft  der  Verurteilung"  sondern 
iurch  die  Fähigkeit  des  Verstehens  fremder  Standpunkte  sich 
iuszeichneten. 

Übrigens  ist  ein  völliges  Absperren  der  höheren  Schulen 
^egen  das  Geistesleben  der  neuesten  Zeit,  wie  es  der  orthodoxen 
Partei  als  Ideal  vorschwebt,  einfach  unmöglich.  Wir  können 
Lerne  chinesischen  Mauern  um  unsre  Schüler  bauen,  es  fragt 
(ich  also  nni',  ob  wir  bei  ihrem  Bekanntwerden  mit  dem 
jeistesleben  der  Gegenwart  selbst  ihre  Führer  sein  oder  andern 
lie  Führung  überlassen  wollen.  Ich  denke,  das  Erstere  ist  ent- 
schieden vorzuziehen. 

Wenn  aber  die  Neuzeit  in  der  Kirchengeschichte  behandelt 
werden  soll,  so  muss  es  eingehend  und  gründlich  geschehen,  der 
Schüler  muss  angeleitet  werden  zu  studieren,  nicht  bloss  Ge- 
lächtnisnotizen  zu  sammeln.  Dazu  gehört  selbstverständlich 
^it.  und  das  ist  für  viele  Grund  genug,  auf  diesen  Unterrichts- 
ttoff  zu  verzichten.  Die  Zeit,  so  sagen  sie,  die  der  neuesten 
Seit  gewidmet  werden  müsste,  geht  der  Einführung  in  die 
^hrift  verloren  und  das  können  wir  unmöglich  zugeben,  denn 
khriftkenntnis  und  Schriftverständnis  ist  wichtiger  als  neuste 
^irchengeschichte.  —  Der  letzte  Satz  ist  sicher  richtig,  aber 
^s  fragt  sich  nur,  ob  zwangsweise  wiederholtes  Lesen  aller 
3ücher  des  Neuen  und  z.  T.  des  Alten  Testaments  der  richtige 
Weg  zur  Einfuhrung  in  die  Schrift  ist.  Alles  Verstehen  ruht 
m  letzten  Grunde  auf  Erfahrung,  wo  die  Erfahrung  fehlt,  kann 
ron  wirklichem  Verstehen  nicht  die  Rede  sein.  Nun  ist  aber 
loch  ganz  klar,  dass  wiederholtes  Lesen  die  Erfahrung  nicht 
>ereichert,  sondern  höchstens  im  günstigsten  Falle  gewisse 
«Kenntnisse  geläufig  macht.  Daher  kommt  es  auch,  dass  grosse 
,Bibelfestigkoit''  sich  sehr  wohl  mit  einer  Gesinnung  verträgt, 
lie  vom  Geiste  des  Evangeliums  sehr  wenig  berührt  ist.  Wer 
lagegen  das  Leben  unseres  Luther  in  sich  nacherlebt  hat,  wer 
^peners   and  Franckes  Geist  auf   sich    wirken    liess,    wer  von 
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Lessings  Wahrheitssinn  nsd  Schleiermachers  heiliger  Begeisterung 
einen  Eindruck  empfing,  wer  mit  Wiehern  die  Not  unseres 
Volkes  fühlen  lernte,  der  tritt  mit  gereiftem  Verständnis  an 
die  Schrift  heran,  und  wenn  er  nun  angeregt  durch  den  Unter- 
richt aus  freien  Stücken  in  der  Schrift  forscht,  so  ist  diese 
Lektüre  sicher  viel  wertvoller  und  fruchtbringender  als  die  ge- 
lehrteste exegetische  Auseinandersetzung.  Damit  ist  selbstver- 
ständlich nicht  ausgeschlossen,  dass  auch  der  Schulunterricht 
überall,  wo  sich  Gelegenheit  bietet  —  und  das  wird  sicher 
sehr  oft  der  Fall  sein  —  auf  Schriftworte,  die  sich  erst  dem 
reiferen  Verständnis  erschliessen,  Bezug  nimmt. 

Ausserdem  darf  nicht  vergessen  werden,  dass  wir  das 
System  des  Schulkatechismus,  welches  wir  auf  den  Unterstufen 
aus  der  Beschäftigung  mit  der  heiligen  Schrift  gewonnen  haben, ^ 
auf  der  Oberstufe  ergänzend  und  vertiefend  weiterführen.  Auf 
diese  Weise  ist  für  zahlreiche  immanente  Repetition  des  biblischen 
Stoffes  Sorge  getragen. 

Die  geringe  Stundenzahl,  die  dem  Religionsunterrichte  über- 
haupt zugewiesen  ist,  darf  auch  nicht  gegen  die  Einführung 
der  Behandlung  der  neusten  Kirchengeschichte  ins  Feld  geführt 
werden,  denn  da  jetzt  so  viel  Überflüssiges  und  der  sittlich- 
religiösen Erziehung  Nachteiliges  getrieben  wird,  dass  sich  Wiese 
veranlasst  sieht,  die  Religionsunterweisungen  auch  eine  Stunde 
einzuschränken,  ^  so  wird  sicher  nach  Beseitigung  alles  Unzweck- 
mässigen selbst  bei  nur  2  wöchentlichen  Religionsstunden  genügend 
Zeit  für  eine  ausreichende  Behandlung  der  Neuzeit  gewonnen 
werden.  Aber  selbst  wenn  in  dem  oder  jenem  Lande  die 
äussern  Verhältnisse  (Stundenzahl,  vorgeschriebener  Lehrplan, 
aufgezwungene  Methode  u.  s.  w.)  so  ungünstig  wären,  dass  an 
einen  wirklich  pädagogischen  Unterricht  kaum  gedacht  werden 
könnte,^  so  wären  doch  die  Religionslehrer  von  der  Pflicht,  für 
einen  solchen  Unterricht  zu  wirken  und  seine  Ausgestaltung  vor- 
zubereiten, nicht  entbanden. 

Sicher  ist  es  die  Pflicht  jedes  Lehrers  an  einer  öflfentlichen 


^  Vergl.  meinen  ^Religionsunterricht^,  Bd.  I  S.  169  ff. 
und  Bd.  IL  S.  148. 

«  A.  a.  0.  59. 

'  An  unsem  sächsischen  Seminaren  ist  die  dem  Religions- 
unterrichte zugewiesene  Stundenzahl  (Kl.  VI — II  je  4  Stunden, 
I  je  8  Stunden  wöchentlichj  völlig  ausreichend,  äer  Lebrplan 
lässt  eine  Ausgestaltune  im  Sinn  der  psychologischen  Pädagogik 
zu  und  in  Bezug  auf  Methodik  wird  kein  Zwang  ausgeübt. 
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Schale,  das»  er  der  gesetzlichen  Bestimmung,  durch  die  seine 
Thätigkeit  geregelt  und  dem  Ganzen  der  Schularbeit  einge- 
gliedert wird,  gewissenhaft  nachkommt,  aber  damit  soll  doch 
sicher  nicht  gesagt  sein,  dass  jeder  öffentlich  angestellte  Lehrer 
non  auf  jedes  eigene  methodische  Denken  verzichten  und  sich 
bloss  als  urteilsloses  Rädchen  an  der  Unterrichtsmaschine  zu 
fShlen  habe.  Eine  so  unwürdige  Rolle  einem  Lehrer  an  einer 
höheren  Schule  zuweisen  zu  wollen ,  ist  wohl  noch  niemandem 
ernstlich  in  den  Sinn  gekommen.^  Wenn  also  ein  Lehrer  an 
einer  höheren  Schule  sich  als  blosse  Unterrichtsmaschine  fühlt 
und  benimmt,  so  ist  er  an  der  unwürdigen  Rolle,  die  er  spielt, 
selbst  schuld.  Selbst  für  verkehrte  Lehrpläne,  die  ihr  aufge- 
zwungen werden,  ist  die  Lehrerschaft  in  erster  Linie  mit  ver- 
antwortlich. 

Keiner  Schulbehörde  föllt  es  ein,  einen  absolut  neuen  Lehr- 
plau  oder  eine  noch  nie  dagewesene  Methode  zu  erfinden,  viel- 
mehr nehmen  die  leitenden  Persönlichkeiten  mit  mehr  oder 
weniger  Glück  aus  dem  im  Bewusstsein  der  Lehrerschaft  augen- 
blicklich herrschenden  Gedankenkreise  einige  Grnndzüge  heraus 
und  erteilen  ihnen  gesetzliche  Sanktion.  Auf  diese  Weise  hat 
K.  B.  in  unserer  Zeit  der  verkehrte  pädagogische  Grundsatz, 
dass  ein  Lehrplan  sich  in  konzentrischen  Kreisen  bewegen  müsse, 
durch  die  offiziellen  Lehrpläne  Gesetzeskraft  erhalten.  Auch 
ans  den  preussischen  Lehrplänen  lässt  sich  deutlich  Verdienst 
und  Verschuldung  der  beteiligten  Lehrerschaft  herauslesen,  dass 
z.  B.  die  Bestimmungen  über  den  Unterricht  im  Griechischen 
und  Lateinischen  gegen  früher  einen  so  wesentlichen  Fortschritt 
aufzuweisen  haben,  das  ist  unstreitig  das  Verdienst  der  Männer, 
die  im  Verein  mit  dem  leider  zu  früh  heimgegangenen  Direktor 
Frick  der  Gymnasialmethodik  neues  Leben  und  frische  Bewegung 
zugeführt  haben.  Ebenso  sind  nun  aber  auch  die  Religions- 
lehrer für  den  traurigen  Zustand,  in  dem  sich  pädagogisch  be- 
trachtet der  Lehrplan  ihres  Faches  befindet,  moralisch  mit  ver- 
antwortlich. Die  Verfasser  der  Lehrpläne  haben  bloss  das 
zweifelhafte  Verdienst,    einer    längst   veralteten   Methode  durch 


'  Schon  die  Ausgestaltung  des  vorgeschriebenen  Lehrplanes 
erfordert  eigenes  methodisches  Nachdenken,  und  ein  pädagogisch 
tüchtiger  Lehrer  kann  oft  trotz  ungünstiger  Lehrpläne  noch 
manches  erreichen.  Was  methodisches  Geschick  selbst  aus  einem 
preussischen  Lehrplane  zu  machen  vermag,  das  zeigt  Zanges 
„Leitfaden  für  den  Religionsunterricht"  (Gütersloh  1898). 
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gesetzliche  Bestimmimgen  zu  längerem  Leben  verhelfen  zn  haben, 
weil  eine  bessere  nicht  da  war. 

Lehrpläne  haben  in  unserer  raschlebenden  IZeit  kein  langes 
Dasein,  und  so  dürfte  auch  der  prenssische  Lehrplan  nach  nicht 
all  zu  langer  Zeit  wieder  von  der  Bildfläche  verschwinden ;  soll 
dann  die  neue  Lehrplankommission  wieder  die  Beligionslehrer 
in  vollkommener  pädagogischer  Rat-  und  Hilflosigkeit  antreffen 
und  das  Problem  des  erziehenden  Religionsunterrichts  wieder 
durch  einen  Gewaltstreich  für  gelöst  erklären  ?  Und  wir  übrigen 
Religionslehrer,  die  wir,  Gott  sei  Dank,  noch  nicht  unter  dem 
Drucke  preussischer  Uniformierungssucht  seufzen,  sollen  wir  uns 
nicht  eifrig  bemühen,  unsre  Lehrpläne  so  auszugestalten,  dass 
sie  für  sich  selbst  sprechen  und  auf  diese  Weise  Vergewaltigung 
verhüten  ? 

Also  auch  von  dieser  Seite  her  könnte  die  Pflicht,  den  Lehr- 
plan für  die  Kirchengeschichte  der  neusten  Zeit  auszugestalten, 
-nicht  abgewiesen  werden. 

Die  entscheidenden  Gründe,  die  für  Einführung  des  heran- 
reifenden Jünglings  in  die  Geschichte  unsers  Jahrhunderts 
sprechen,  ergeben  sich  mit  Notwendigkeit  aus  den  Verpflich- 
tungen, welche  die  Schule  übernommen  hat,  einesteils  gegenüber 
der  Gesellschaft,  in  deren  Namen  und  Auftrag  und  für  die 
sie  erzieht,  andemteils  gegenüber  dem  Individuum,  das  sie  er- 
zieht. 

In  seinen  „Grundbegriffen  der  ethischen  Wissenschaften^ 
sagt  Hartenstein  (S.  491):  ^Zweierlei  liegt  dem  sittlich  Ge- 
bildeten in  seinem  Verhältnis  zur  Gesellschaft  unbedingt  ob: 
er  muss  sich  mit  der  Gesellschaft  bekannt 
machen  in  Beziehung  teils  auf  die  in  ihr  schon  vorhandenen 
oder  noch  fehlenden  Elemente  der  Sittlichkeit,  teils  auf  die  in 
ihr  sich  vorfindenden  Vehikel  des  Fortganges  oder  Rückganges ; 
und  sodann :  er  muss  ein  Bewusstsein  seiner 
Individualität  zu  gewinnen  suchen,  um  die  Art 
seiner  Anschliessung  an  diese  konkrete  Gesellschaft  zn  bestimmen, 
und  den  Punkt  zn  flnden,  von  welchem  aus  er  an  den  sittlichen 
Aufgaben  der  Gesellschaft  teilnehmen  könne.  Kenntnis  und 
Teilnahme  sollen  in  jedem  die  Grundlage  echten  Gemein- 
geistes  bilden."  Ist  Kenntnis  der  Gesellschaft  eine  Pflicht 
besonders  des  Gebildeten,  so  ergiebt  sich  für  die  Schule  die 
Aufgabe,  die  Jugend  für  die  einstige  Erfüllung  dieser  Pflicht 
zu  erziehen.  Auf  politischem  Gebiete  ist  das  Bewusstsein  dieser 
Verpflichtung  bereits  lebendig.     Um  dem  Zögling  eine  Kenntnis 
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der  Gesellschaft,  in  der  und  für  die  er  einst  wirken  soll,  zu 
vermitteln,  will  man  in  der  Volksschule  Oesellschaftskunde, 
Volkswirtschaftslehre,  Oesetzeskunde  u.  s.  w.  lehren,  für  die 
höheren  Schulen  fordert  Härtens  ^  Erziehung  zum  Staatshe- 
wusstsein,  und  den  Universitäten  weist  Exner  die  Aufgabe  zu, 
Veranstaltungen  zu  treffen,  damit  die  studierende  Jugend  sich 
einen  höheren  Grad  von  politischer  Bildung  erwirbt  ^.  Nun 
liegen  aber  gerade  die  entschiedensten  Wendepunkte  für  die 
Gestaltung  unseres  staatlichen,  gesellschaftlichen  und  wirtschaft- 
lichen Lebens  in  der  jüngsten  Vergangenheit,  folglich  wird,  wer 
die  Jugend  zum  „verantwortungsvollen  Staatsbewusstsein^  er- 
ziehen will,  nicht  umhin  können,  die  Geschichte  unseres  Jahr- 
hunderts eingehend  zu  behandeln  ^.  Geht  aber  eine  solche  Be- 
handlung, wie  das  sicher  geschehen  muss,  wenn  sie  ihren  Zweck 
erreichen  soll,  über  das  Gebiet  des  äasserlich  Thatsächlichen 
hinaus,  so  kommt  sie  mit  Notwendigkeit  auch  zu  einer  Dar- 
stellung des  sittlich  religiösen  Lebens,  denn  hier  liegen  zum 
guten  Teile  die  tiefsten  Wurzeln  der  Vorgänge,  die  als  äassere 
Erscheinungen  im  Volks-  und  Staatsleben  zu  Tage  treten.^ 
Also  schon  um  das  volle  Verständnis  und  die  rechte  Würdigung 
der  staatlichen  Zustände  der  Gegenwart  zu  gewinnen,  müsste 
das  religiöse  und  kirchliche  Leben  der  jüngsten  Vergangen- 
heit, das  diese  Zustände  mit  verursacht  hat,  zur  Behandlung 
kommen. 

Der  Mensch  ist  aber  durchaus  nicht  blos  Staatsbürger,  er 
ist  auch  ein  Glied  seiner  Kirchgemeinde,  und  wenn  er  als 
Staatsbürger  zum  „verantwortungsvollen  Staatsbewusstsein*'  er- 
zogen werden  soll,  so  hat  die  Kirche  ein  Recht,  zu  fordern, 
dass  er  zum  verantwortungsvollen  Gemeinde- 
bewusstsein  erzogen  wird.  Auch  auf  religiös-kirchlichem 
Gebiete  hat  unser  Jahrhundert  die  folgenschwersten  Innern  und 


'  Nengestaltang  des  Geschieh tsonterrichtes  auf  höheren 
Lehranstalten,  S.  12  and  13. 

•  Über  politische  Bildung  von  Adolf  Exner.     Prag  1891. 

'  Sollen  üniversitäts Vorlesungen,  wie  sie  Exner  S.  36  im 
Ange  hat,  Erfolg  haben,  so  muss  die  Schule  durch  Weckung  des 
Interesses  für  solche  Fragen  vorgearbeitet  haben 

*  In  seiner  Kirchengeschichte  (5.  Aufl.  S.  206)  sagt  So  hm, 
Professor  der  Bechtswissenschafb  in  Leipzig:  ,,Die  Geschichte 
der  Kirche  ist  stets  zugleich  die  Geschichte  der  Grund- 
lagen des^  sittlichen  Volkslebens  gewesen  .  .  .  Sage 
mir,  wie  deine  Kirche  ist,  so  will  ich  Dir  sagen,  wes  Geistes 
Kind  dein  Volk  ist.** 
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äussern  Wandlungen  zu  verzeichnen,  und  wenn  ein  Gebildeter 
in  der  Gemeinde  seinen  Posten,  so  wie  es  Bildung  und  Lebens- 
stellung von  ihm  fordern,  ausfüllen  will,  so  muss  er  mit  diesen 
Wandlungen  vertraut  sein ,  muss  die  Zustände ,  die  aus  ihnen 
hervorgegangen  sind,  verstehen  und  würdigen  können.  Das 
kann  er  nur,  wenn  er  ans  der  Geschichte  gelernt  hat,  wie  sie 
geworden  sind.  Dass  unsre  obem  Stände  im  Allgemeinen  dem 
kirchlichen  Leben  so  fern  stehen ,  dass  sie  von  einem  Beruf 
in  der  Kirche,  von  einer  Übung  des  allgemeinen  Priester- 
tums  so  gar  nichts  wissen  wollen,  das  ist  zum  Teil  wenigstens 
ganz  sicher  Folge  der  Geschichtslosigkeit,  in 
der  sie  aufgewachsen  sind.  Sie  haben  kein 
Interesse  an  der  Kirche,  weil  sie  von  dem 
gegenwärtigen  Leben  derselben,  wie  es  sich 
in  der  Geschichte  unseres  Jahrhunderts  dar- 
stellt, keine  Ahnung  haben.  Ein  solcher  Mangel  an 
Interesse  für  das  Leben  der  Kirche  ist  aber  nicht  nur  eine 
Versündigung  der  Schule  gegen  die  Kirche  sondern  auch  gegen 
das  Individuum,  und  das  führt  uns  auf  den  zweiten  Grund,  der 
die  Schule  zu  gründlicher  Behandlung  der  Geschichte  der  Neu- 
zeit antreiben  sollte. 

Die  unbestreitbare  l'hatsache,  dass  so  weite  Kreise  unsrer 
Gebildeten  sich  von  der  Religion  und  besonders  von  der  positiv 
christlichen  Religion  abkehren,  muss  doch  in  den  eigenartigen 
Zeitverhältnissen  ihren  Grund  haben,  es  müssen  im  geistigen 
Leben  der  Gegenwart  Mächte  wirksam  sein,  die  der  Jugend 
den  Kampf  um  eine  ideale  religiöse  Weltanschauung  so  er- 
schweren, dass  viele  Schiffbruch  erleiden.  In  diesem  Kampfe 
der  ihr  anvertrauten  Jugend  jede  mögliche  Hilfe  zu  leisten,  ist 
die  Schule  unzweifelhaft  verpflichtet.  Das  Erste,  was  sie  thun 
kann,  ist  natürlich,  dass  sie  das  Evangelium  ihren  Zöglingen  in 
einer,  die  Herzen  wahrhaft  und  dauernd  gewinnenden  Weise 
darbietet,  aber  in  den  Oberklassen  muss  sie  noch  mehr  thun. 
Ein  Jüngling  von  18  oder  19  Jahren  kann  von  der  geistigen 
Atmosphäre  unsrer  Zeit  nicht  abgesperrt  werden.  Nun  leben 
wir  aber  in  einer  Zeit  grosser  geistiger  Spannung  und  Gärung. 
Was  Jahrhunderte  lang  unantastbares  Heiligtum  war,  wird 
rücksichtslos  angezweifelt,  Institutionen,  die  sonst  dem  Einzelnen 
einen  Halt  boten,  sind  wankend  geworden,  oder  bereits  zusammen- 
gebrochen. Es  ist  unvermeidlich,  dass  junge  Leute  besonders 
in  dem  Alter,  das  zu  Zweifeln  an  sich  schon  geneigt  ist,  von 
dieser  Strömung  berührt  werden,   und   es   wäre  ganz  verkehrt, 
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wollte  man  ihnen  ihr  Zweifeln    und  Wankendwerden  gleich  als 
Sande    anrechnen    nnd    durch  ein  Machtgehot    zu    unterdrücken 
suchen.     Zweifel    dürfen    nicht    unterdrückt,    sie    müssen    über- 
wunden werden,    sonst  leidet  der  Wahrheitssinn   Schaden,   und 
das  ganze  geistige  Leben  bekommt  einen  ungesunden  Zug.     Mit 
der  blossen  Verurteilung  einer  gegnerischen  Richtung  ist  nichts 
zu  erreichen,    denn    nur    schwer  unterwirft   sich  die  Jugend  in 
diesem  Alter  der  Auktorität,  und  wenn  es  nicht  gelingt,  sie  zu 
überzeugen,  so  ist  sie  sehr  leicht  geneigt,  wenigstens  im  Stillen 
die  Partei  des  Verurteilten  zu  nehmen.     So  kommt  es,  dass  der 
Eeligionsnnterricht,  wie  er  gewöhnlich  ist,    meist  das  Gegenteil 
von  dem  erreicht,    was   er    erreichen    wollte ^     In   der  Schule 
selbst  tritt  das  freilich  nicht  zu  Tage,    denn  der  Schüler  hütet 
sich    in   diesen  Jahren    sehr,    den  Lehrer    einen  Blick    iu    sein 
Inneres  thun   zu   lassen.     Hier   kann  nur    eine  gründliche   Be- 
handlung der  Geschichte   der   neusten  Zeit  Hilfe  schaffQp.     Sie 
fahrt  dem  Zögling,  ohne  dass  er  genötigt  wird,  sein  Inneres  zu 
offenbaren,  seine  Zweifel  vor,  und  giebt  dem  Lehrer  Gelegenheit, 
dieselben    in  objektiver  Weise  zu   besprechen.     Bei   lebhafteren 
Schölem  bemerkt   man   es  im  Unterrichte   sogleich,    wenn  eine 
Saite  berührt  wird,    die    in   ihrem  Innern  widerklingt.     Haben 
sie  rechtes  Vertrauen  zum  Lehrer,  so  beteiligen  sie  sich  lebhaft 
an  der  Diskussion  über  den  Gegenstand,  bringen  ihre  Bedenken 
vor  und  suchen  durch  Fragen  sich  Klarlieit   und  Gewissheit  zu 
verschaffen ;  ist  das  rechte  Vertrauen  noch  nicht  eingezogen  oder 
verbietet  ihnen  eine  nicht  unberechtigte  Scheu,   ihr  Inneres  zu 
offenbaren,    so    zeugt  wenigstens    ihre  Aufmerksamkeit  und  ihr 
Mienenspiel  von  der  Teilnahme,  mit  der  sie  dem  Gange  des  Unter- 
richts folgen.     Kann  nun  der  Lehrer  nicht   auf   der  Stelle  alle 
Zweifel  lösen,  muss  er  vielmehr  in  der  Hauptsache  den  Schüler 
den  Kampf  selbst  auskämpfen  lassen,  so  schadet  das  durchaus  nichts, 
die  Überzeugungen,    die    durch    eigenen  Kampf  sauer  errungen 
worden,  sind  die  festesten  und  für  das  Leben  wirkungsvollsten. 
Vergeblich   war   die   Arbeit  der  Schule   auf  keinen  Fall,    denn 
indem  sie  dem  Schüler  Auswege  zeigte,    übersehene  W^ahrheits- 
nomente  ins  rechte  Licht  rückte,  Trugschlüsse  der  Gegner  auf- 
leckte,  hat  sie  die  überwältigende  Macht  des  Zweifels  und  der 
i^erffilurung  gebrochen  und  dem  Schüler  die  Fähigkeit  gegeben, 
ich  selbst  weiter  zu  helfen. 

^  So  ist  z.  B.  der  Radikalismus,  den  man  nicht  selten  in 
rolksschallehrerkreisen  findet,  fast  immer  die  Frucht  einer 
logpnatisch  engherzigen  Seminarerziehung. 
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Ein  so  geleiteter  Schüler  bleibt  aber  auch  vor  einer  andern  1 
Gefahr  bewahrt,  die  dem  dogmatisch  erzogenen  nur  zu  leicht 
droht.  Da  dieser  nämlich,  wenn  er  sich  der  Führung  der 
Schule  überlässt,  in  der  Hauptsache  nur  einen  Standpunkt  kennen 
lernt,  nämlich  den  seines  Lehrers,  so  fehlt  ihm  für  jedes  fremde 
eigenartige  Geistesleben  das  rechte  Verständnis,  und  er  ist  leicht 
geneigt,  in  jedem  Andersdenkenden  einen  verruchten  Ketzer  zu 
sehen,  der  sich  nur  aus  Herzenshärtigkeit  gegen  die  Wahrheit 
verschliesst.  Einseitigkeit  des  Denkens  und  Fühlens  ist  ja  die 
psychologische  Wurzel  des  Fanatismus,  der  schon  so  viel  Unheil 
in  der  Geschichte  der  Kirche  angerichtet  hat.  Wer  dagegen 
in  der  Kirchengeschichte  der  Neuzeit  angeleitet  worden  ist,  die 
verschiedenen  Richtungen,  die  sich  jetzt  auf  dem  Gebiete  unseres 
kirchlichen  Lebens  den  Rang  streitig  zu  machen  suchen,  in  ihrer 
geschichtlichen  Entstehung  und  in  ihrer  relativen  Berechtigung 
zu  verstehen  und  zu  würdigen,  der  wird  das  Apostelwort  be- 
herzigen :  „Es  sind  mancherlei  Gaben ;  aber  es  ist  ein  Geist. 
Und  es  sind  mancherlei  Ämter,  aber  es  ist  ein  Herr.  Und  es 
sind  mancherlei  Kräfte,  aber  es  ist  ein  Gott,  der  da  wirket 
alles  in  allem"  (1.  Kor.  12,  4—6). 

Um  nun  die  Frage,  was  aus  der  vielseitigen  Entwicklung 
der  Kirchen  unserer  Zeit  in  der  Schule  zur  Behandlung  kommen 
soll,  beantworten  zu  können,  muss  man  sich  darüber  klar  werden, 
durch  welche  besonders  charakteristischen  Züge  die  neueste  Zeit 
ihren  Teil  zum  Aufbau  des  geistigen  Lebens  der  Gegenwart 
beigesteuert  hat.  Genau  lässt  sich  natürlich  dieser  Beitrag 
nicht  abgrenzen  und  bestimmen,  denn  alle  Bildungselemente,  die 
wir  aus  früheren  Perioden  überkommen  haben ,  wirken  in  der 
Gegenwart  z.  T.  unter  veränderter  Gestalt  fort,  so  hat  sich 
z.  B.  der  alte  Pietismus  mit  der  neuauflebenden  romantischen 
Neigung  für  das  Vergangene  und  mit  der  durch  die  Stürme  der 
Revolution  hervorgerufenen  Reaktion  zur  modernen  kirchlich- 
politischen Orthodoxie  entwickelt,  die  Gedanken  der  Aufklärung 
wirken  teils  in  der  Humanitätsreligion  unsrer  „Gebildeten^  fort, 
teils  haben  sie  in  Verbindung  mit  dem  Empirismus  der  Natur- 
wissenschaften und  der  positivistischen  Philosophie  auf  dem 
Boden  des  heutigen  Wirtschaftslebens  bei  den  Geldleuten  den 
rücksichtslosen  Mammonismus,  bei  den  Enterbten  die  atheistische 
Sozialdemokratie  gezeugt. 

Aufs  entschiedentste  scheidet  sich  die  neuste  Zeit  vom 
18.  Jahrhundert  durch  das  Auftreten  der  Romantik.  Hatte 
man  vorher  alles  an  dem  „allgemeinen  Menschenverstände**  ge- 
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lessen  und  nnr  dem  Begreiflichen,  dem  nach  Anschannng  der 
egenwart  Zweckmässigen  Daseinsrecht  zugestanden,  so  begann 
lan  jetzt  sich  „im  Gefühl  der  Unendlichkeit  des  Ich**  gegen 
ie  trockene  Verstandesherrschaft  aufzulehnen,  Gefühl  nnd 
hantasie  sollten  wieder  in  ihr  Recht  eingesetzt  werden,  nnd 
i  die  Stelle  der  aufgeklärten  Normalvemnnft  sollte  die  ge- 
eimnisvoUe,  schöpferische  Naturkraft  des  Genies  treten.  „Nicht 
as  Verständige  und  Vernünftige,  sondern  das  Unverständige 
nd  Unvernünftige,  das  Naturtrieb  Atmende,  Erdgeruch  an  sich 
fragende.  Geheimnisvolle,  Abenteuerliche,  Romanhafte,  Märchen- 
afte,  Kindliche,  Naive,  Unbewnsste,  das  war  es,  was  der 
lomantik  gross  und  herrlich  deuchte^. ^  In  diesem  Geiste  schrieb 
chleiermacher  an  Eleonore  Grunow^:  „Ich  wollte,  der  Teufel 
ölte  die  Hälfte  alles  Verstandes  in  der  Welt  —  meine  quota 
rill  ich  auch  hergeben,  wie  wohl  ungern  —  und  wir  könnten 
affir  nur  den  vierten  Teil  Phantasie  bekommen,  die  uns  fehlt 
of  dieser  schönen  Erde^.  Die  schönste  Frucht  der  Romantik 
it  das  neuerschlossene  Verständnis  für  die  Vergangenheit,  für  die 
reschichte  unseres  Volkes.  Während  die  Aufklärung  in  allem, 
ras  über  ihren  beschränkten  Verstand  hinausging,  gleich  Priester- 
etrug  und  bewusste,  selbstsüchtige  Täuschung  des  unwissenden 
'olkes  sah,  gewöhnte  man  sich  jetzt  wieder  bewundernd  zurück- 
nblicken  auf  das  geheimnisvolle  Walten  schöpferischer  geschicht- 
cher  Mächte.  Das  geschichtlich  Gewordene,  das  Altherge- 
rächte  gewann  wieder  Ansehen  und  Einfluss,  und  an  die  Stelle 
er  selbstherrlichen  Vernunft  trat  die  Auktorität. 

Diese  von  der  schönen  Litteratur  ausgehende'  aber  all- 
lählich  alle  übrigen  Gebiete  geistigen  Lebens  beeinflussende 
Bewegung  äusserte  ihre  Wirkungen  auch  in  der  Entwickelung 
es  sittlich-religiösen  Lebens.  In  seinen  Reden  „Über  Religion^ 
treibt  Scheiermacher :  „Das  Wesen  der  natürlichen  Religion 
esteht  ganz  eigentlich  in  der  Verleugnung  alles  Positiven  und 
tharakteristischen  ...  Sie  wollen  nirgends  beim  Ausserordent- 
tchen  und  Unbegreiflichen  anfangen  .  .  .  Wenn  eine  bestimmte 
Religion  nicht  mit  einer  ursprünglichen  Thatsache  anfangen 
dU,  kann  sie  gar  nicht  anfangen  .  .  .  Zurück  also,  wenn  es 
Dch  ernst  ist,  die  Religion  in  ihrer  bestimmten  Gestalt  zu 
etrachten,    von  dieser   erleuchteten  natürlichen  zu  jener  ver- 


^  Sohm,  Kirchengeschichte,  5.  Aufl.  S.  188. 
*  Schleiermachers  Leben.    In  Briefen.    I,  359. 
s  Hase,  Kirchengeschichte  III.  T.  2.  Abt.  S.  379. 
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achteten  positiven  Religion ,  wo  alles  wirksam,  kräftig  and 
fest  erscheint**.^  Schleiermacher's  Vorgehen  fand  anter  den 
Gebildeten  vielfachen  Anklang,  zu  einer  das  Volksleben  be- 
stimmenden Macht  wurde  aber  die  Romantik  erst,  als  sie  sich 
mit  einer  Bewegung  verband,  die  „aus  der  Tiefe  des  Volks- 
lebens, der  unstudierten  Leute  heraufquoll"  *.  — -  Grosses  Leid 
und  grosse  Freude  führen  die  Herzen  zu  Gott,  so  hat  aach  der 
Druck  der  Fremdherrschaft,  unter  dem  die  Völker  Europas  ge- 
lebt hatten,  und  die  wunderbare  Hilfe,  die  ihnen  durch  das 
Gottesgericht  über  Napoleon  geworden  war,  zu  einem  Wieder- 
aufleben religiöser  Innigkeit  geführt.  Das  Volk  hatte  nie  so 
völlig  wie  die  Gebildeten  mit  dem  alten  Eürchentume  gebrochen, 
und  so  bewegte  sich  denn  auch  jetzt  sein  Fühlen  und  Denken 
ganz  in  den  alten  Formen;  da  aber  die  Romantik  gerade  für 
diese  Lebensäusserun g  der  Volksseele  entgegenkommendes  Ver- 
ständnis zeigte,  so  verbanden  sich  die  beiden  Bewegungen  zu 
einer  mächtigen  Gesamtwirkung.  Die  katholische  Kirche  vor 
allem  gewann  dadurch  an  Ansehen,  ihr  ehrwürdiges  Alter  und 
ihr  die  Phantasie  mächtig  anregender  Kultus  machte  auf  em- 
pfängliche Gemüter  einen  beinahe  bezaubernden  Eindruck.  In  der 
evangelischen  Kirche  zeigte  sich  das  neue  Leben  vor  allem  in 
dem  Geiste,  der  die  deutsche  Erhebung  von  1813  durchwehte 
und  weihte,  es  klingt  uns  aber  auch  entgegen  aus  den  frommen 
Liedern  eines  Hardenberg  (Novalis) ,    Ernst  Moritz  Arndt  a.  a. 

Die  segensreichste  Frucht  der  Romantik  ist  das  Aufblühen 
der  historisclien  Theologie.  Schleiermacher  hat  zum  erstenmale 
über  das  Leben  Jesu  Vorlesungen  gehalten  und  historische  Unter- 
suchungen über  neutestamentliche  Schriften  angestellt.  Dadurch 
hat  er  der  Theologie  Aufgaben  gestellt  und  Wege  gezeigt,  die 
später  von  seinen  Nachfolgern  zum  Segen  der  Kirche  eifrig  be- 
schritten wurden. 

Der  griechische  Genius  hat  einst  das  Christeutum  za  einem 
System  von  Lehrsätzen  gemacht,  in  denen  das  Weltbild  des 
Altertums  sich  mit  christlichen  Gedanken  za  einer  einheitlichen 
Weltanschauung  verband.^  Luther  brach  zwar  prinzipiell  diese 
Auffassung  des  Christentums,  nahm  aber  thatsächlich  die  alte 
Dogmatik  grösstenteils  in    seine  Kirche  herüber,   ja  er  hat  den 

^  Ausgabe  von  Lommatzsch,  2.  Aufl.  (Gotha  1888)  S.  303 
und  304. 

'  Seil,  ^U8  der  Geschichte  des  Christentums  (Darmstadt 
1888)  S.  144. 

'  Harnack,  Dogmengeschichte  I,  43  ff. 
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alten  Formeln  sogar  neues  Leben  eingehaucht.^  Die  fort- 
schreitende Wissenschaft  zertrümmerte  das  antike  Weltbild  und 
entzog  dadurch  auch  der  alten  Dogmatik  den  Boden.  Die  Auf- 
klärung hat  die  Demolierungs-  und  Auh'äumungsarbeiten  besorgt, 
der  Bomantik  mit  ihrem  regen  Sinn  tür  Geschichte  war  es  vor- 
behalten, auf  altem  Grunde  und  mit  weiser  Benutzung  des  ge- 
schichtlich Gewordeneu  ein  Neues  zu  bauen.  Von  dem  Glauben 
an  die  Lehrsätze  über  das  metaphysische  Wesen  Jesu  ging 
man  jetzt  immer  mehr  über  zum  lebendigen  Glauben  an  die 
Person  des  geschichtlichen  Erlösers.  Man  lernte  scheiden 
zwischen  der  Religion  als  der  Erfahrung  des  Lebens  in  Gott 
nnd  der  Theologie  als  der  Reflexion  über  die  Thatsachen 
dieser  Erfahrung.  Auf  diese  Weise  trat  das  Einigende,  das 
Friedenstiftende  in  der  evangelischen  Kirche  immer  mehr  hervor, 
nnd  die  theologischen  Streitigkeiten  verloren  ihren  gehässigen 
nnd  entzweienden  Charakter.  So  ist  es  möglich  geworden,  dass 
wir  heute  im  Gustav- Adolf- Vereine,  in  der  innern  Mission,  im 
evangelischen  Bunde  und  im  evangelisch  -  sozialen  Kongress 
Männer  von  ganz  verschiedener  theologischer  Richtung  friedlich 
und  einträchtig  im  Geiste  des  Evangeliums  zusammen  wirken 
sehen. 

Aber  diese  Frucht  der  Romantik  trat  erst  allmählich  mehr 
nnd  mehr  zu  Tage,  zunächst  machte  sich,  getragen  durch  die 
Vorgänge  im  Staatsleben,  eine  ganz  entgegengesetzte  Richtung 
geltend.  In  einem  Sendschreiben  an  seinen  Freund  Lücke  sagt 
Schleiermacher  ^ :  ^Der  Boden  hebt  sich  schon  unter  unsem 
Füssen,  wo  diese  düstem  Larven  auskriechen  wollen,  von  engge- 
schlossenen Kreisen,  welche  alle  Forschung  ausser- 
halb jener  Umschlingung  eines  alten  Buch- 
stabens für  satanisch  erklären."  Zurück  zum  Alt- 
ehrvrürdigen,  durch  die  Jahrhanderte  Geheiligten!  Das  war  die 
Losung  der  Romantik.  Eine  Theologenschule  sah  dieses  Alt- 
ehrwürdige im  alten  Dogma  und  forderte  ünterwerfiing  der 
Geister  unter  die  Lehrsätze  der  Konkordienformel,  Den  Poli- 
tikern der  Restaurationsperiode  kam  diese  Richtung  gerade 
recht,  denn  auch  ihnen  war  es  um  Beugung  der  Geister  Zti 
thnn,  und  so  reichten  sich  denn  auch  die  Vertreter  der  Reaktion 
auf  politischem    und    kirchlichem  Gebiet    die  Hände,    um    dem 


*  Hamack  a.  a.  0.  III,  695  und  738  fi. 

*  Hase  III   2  S.  397. 
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Geistesfrühling ,    der    den  Tagen  der  Knechtschaft  gefolgt  war, 
ein  rasches  Ende  zu  bereiten.^ 

Unter  dem  Drucke  der  Reaktion,  die  jede  Regnng  selb- 
ständigen Geisteslebens  mit  Misstranen  betrachtete,  entfaltete 
sich  aber  das  wirtschaftliche  Leben  um  so  kräftiger.  Hier 
fand  der  Menschengeist  ein  Gebiet,  auf  dem  er  sich  ungehindert 
bethätigen  konnte ,  und  so  wurde  die  Nation  der  Denker  und 
Dichter  ein  Volk  von  Technikern,  Kaufleuten,  Fabrikanten  und 
Fabrikarbeitern.  Die  gewaltigen  Entdeckungen  auf  dem  Ge- 
biete der  Technik  leisteten  diesem  Zuge  der  Neuzeit  den  grössten 
Vorschub  und  führten  zugleich  zu  einer  einseitigen  Oberschätzung 
der  Naturwissenschaft  gegenüber  den  Geisteswissenschaften. 
Die  Maschine  trat  ihren  Siegeszug  durch  die  Länder  an.  Aber 
der  Triumph  über  die  der  menschlichen  Intelligenz  dienstbar  ge- 
machten Naturkräfte  gereichte  der  Menschheit  im  allgemeinen 
zunächst  wenig  zum  Segen.  Das  Handwerk  und  damit  der  ge- 
sunde Mittelstand  ging  immer  mehr  zurück.  Grosse  Maschinen 
anzuschaffen  war  nur  dem  Kapitalisten  möglich,  und  so  kamen 
die  Produktionsmittel,  die  früher  zum  grössten  Teile  Eigentum 
des  Arbeiters  gewesen  waren,  in  die  Hände  des  Kapitals,  der 
freie  Arbeiter  wurde  zum  „Fabriksklaven**,  seine  Arbeitskraft 
galt  als  Ware,  deren  Wert  sich  durch  Angebot  und  Nachfrage 
regelt,  und  die  der  Geschäftsmann  selbstverständlich  um  möglichst 
niedrigen  Preis  zu  kaufen  sucht.  So  kam  es,  dass  die  Prole- 
tarisierung ganzer  Volksklassen  die  Grundlage  wurde  für  Riesen- 
vermögen "',  wie  sie  selbst  das  alte  Rom  nicht  gekannt  hatte. 
Aber  mit  dem  wachsenden  Besitz  wuchs  die  Sucht  nach  immer 
grösseren  Reichtümern.  Die  alten  Materialisten  nach  der  Weise 
Epikurs  und  Aristipps  wollten  geniessen  und  zwar  in  feiner 
Weise  geniessen,  der  Geldmensch  von  heute  kennt  nur  ein 
Hauptstreben:  Mehr  besitzen  als  andere.  „Die  vielgescholtene 
Genusssucht  unsrer  Zeit  ist ,  so  urteilt  A.  Lange  ^  vor  dem 
vergleichenden  Blick  über  die  Kulturgeschichte  bei  weitem  nicht 
80  hervorragend,  als  die  Arbeitssucht  unserer  industriellen  Unter- 
nehmer und  die  Arbeitsnot  der  Sklaven  unserer  Industrie.  Ja, 
vielfach    ist  das,    was    als    lärmende    oder   sinnlose  Freude    an 


^  Vergl.  die  klassische  Schilderung  dieser  politischen 
Frömmigkeit  bei  Hase  III,  2  S.  899  fip.  und  590  ff. 

^  Vergl.  Jentsch,  „Weder  Kommanismus  noch  Kapitalis- 
mus*' Kapitel  8:  Die  Entstehung  der  grossen  Privatvermögen. 

*  Geschichte  des  Materialismus  3.  Aufl.  S.  456. 
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eitlen  Vergnügnugen  erBcheint ,  eben  nur  eine  Folge  der 
öbermäBBigen,  aufreibenden  und  abstumpfenden  Arbeit, 
indem  der  Geist  durch  das  beständige  Hetzen  und 
Wühlen  im  Dienste  des  Erwerbs  die  Fähigkeit  zu 
einem  reineren,  edleren,  und  ruhiger  gestalteten  Ge- 
nasse einbüsst.*"^  Der  reiche  Mann  im  Lukasevangelium 
(12,  16  ff.)  war  gegenüber  dem  Kapitalmenschen  von  heute 
immer  noch  klüger«  er  wollte  wenigstens  geniessen,  sein  Reichtum 
war  ihm  Mittel,  bei  uns  ist  der  Reichtum  Selbstzweck  geworden. 
Zar  Rechtfertigung  dieser  neuen  Erscheinungsform  und  zur 
Sicherung  ihres  Bestandes  hat  die  ^Wissenschaft"  das  Axiom 
entdeckt,  „dass  jeder,  indem  er  seinem  eigenen  Vorteil  nachjagt, 
Kagleich  den  Vorteil  des  Ganzen  befördert  Die  Regierung  aber 
hat  weiter  nichts  zu  thun,  als  diesem  Kampf  der  Interessen 
möglichste  Freiheit  zu  gewähren."  ^  Ein  Redner  der  sozialen 
Heformpartei  verglich  diese  wirtschaftliche  Freiheit  mit  dem 
Zastand  der  Wildnis,  bei  dem  auch  jedes  Tier  die  Freiheit  hat, 
das  andere  aufzufressen,  wenn  es  anders  die  Kraft  dazu  hat. 

Den  Arbeiter  hatte  man  bei  dieser  ganzen  schönen  Theorie, 
bei  welcher  der  Egoismus  zum  Vater  der  Volkswohlfahrt  ge- 
macht werden  sollte,  vollkommen  vergessen.  Man  hatte  sich 
gewöhnt,  von  „arbeitenden  Kapitalien^  zu  reden,  und  hatte  die 
alte,  schon  dem  Mittelalter  bekannte  Wahrheit,  dass  Thaler 
keine  Jungen  kriegen,  sondern  dass  Werte  nnr  durch  Arbeit 
entstehen,  vollkommen  vergessen.  Da  haben  denn  die  Arbeiter 
selbst  die  Herren  Geldleute  an  ihre  Existenz  erinnert,  indem  sie 
durch  Zusammenschluss  untereinander  der  Macht  des  Kapitals 
ein  Gegengewicht  zu  bieten  versuchten.  Dass  dieses  Streben 
der  Arbeiterschaft  nach  Besserung  ihrer  Lage  nicht  unberechtigt 
ist,  wird  jetzt  immer  mehr  zugestanden.^  Auf  der  General- 
versammlung des  Vereins  für  Sozialpolitik  (20.  März  1 893)  sagte 
der  Vorsitzende,  Professor  Schmoller:  Wir  sehen  wohl  alle  oder 
fast  alle  in  der  heutigen  Arbeiterbewegung,  auch  in  der  Sozial- 
demokratie nicht  wie  so  viele  der  Besitzenden  bloss  ein  Unglück, 


^  Ähnlich  urteilt  auch  Uhlhorn  (Katholizismus  und  Pro- 
testantismus gegenüber  der  sozialen  Frage  S.  41). 

*  A.  Lange  a.  a.  O.  S.  454. 

'  „Die  Sozialdemokrütie,  so  heisst  es  in  den  ^Grenzboten^ 
(1893,  29,  99),  ist  ein  durchaus  notwendiger  Pfahl  im  Fleische 
unserer  Besitzenden,  ohne  diesen  Pfahl  ruhen  sie  auf  dem  Pfühl. 
Er  ist  der  Stachel,  der  sie  an  die  Pflicht  erinnert,  die  sie  gegen 
die  Besitzlosen  zu  erfüllen  haben." 
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eine  Unbequemlichkeit,  etwas,  was  man  nur  zu  bekämpfen  habe. 
Nein,  diese  Bewegung  ist  nns  eine  notwendige  histo- 
rische Folge  unserer  geistigen  und  wirtschaftlichen 
Entwicklung.  Die  allgemeine  Schulbildung,  die  Presse,  die 
notwendige  demokratische  Färbung  alier  sonstigen  Staatsein- 
richtungen, die  Wunder  der  heutigen  Technik  und  des  heutigen 
Verkehrs  haben  die  untern  Klassen  aus  dem  Schlummer  ge- 
dankenlosen Eindämmems  erweckt,  sie  fordern  mit  Eecht  ein 
gewisses  Mass  von  politischem  Einfluss,  eine  Berücksichtigung 
ihrer  Interessen,  eine  grössere  Teilnahme  an  den  wirtschaft- 
lichen und  geistigen  Gütern  unserer  Kultur.  Sie  wollen  mit 
Kecht  in  selbstbewirkter  Aktion  als  (i leichberechtigte  teilnehmen 
am  Staats-  und  wirtschaftlichen  Leben.*  *  Freilich  ist  die 
soziale  Bewegung  z.  T.  gewaltig  über  das  Ziel  hinausgeschossen, 
und  es  wird  wohl  noch  einiger  Zeit  bedürfen,  bis  sich  die 
radikale  Sozialdemokratie  zu  einer  auf  dem  Boden  des  ge- 
schichtlich Gewordenen  stehenden  Keformpartei  abgeklärt  haben 
wird,  aber  verdrängen  lassen  sich  die  einmal  angeregten  Ge- 
danken nicht,  und  das  Problem  einer  gerechteren  Güterver- 
teilung wird  die  Völker  so  lange  beschäftigen,  bis  ein  gangbarer 
Weg  zu  besseren  Zuständen  gefunden  sein  wird.-  Für  die 
Schulkirchengeschichte  ist  die  soziale  Bewegung  deshalb  von  so 
grosser  Bedeutung,  weil  es  sich  dabei  in  hervorragender  Weise 
um  ethische  Fragen  handelt.  Wäre  das  Christentum  als  Ge- 
sinnung und  Leben  wirklich  eine  Macht  gewesen,  die  sich  auch 
im  wirtschaftlichen  Leben  bethätigte,  so  hätte  es  zu  einer  solchen 
Schärfe  der  Gegensätze  gar  nicht  kommen  können.  W^enn  man 
aber  das  wirtschaftliche  Gebiet  dem  Egoismus  uneingeschränkt 
zum  Tummelplatz  überlässt  ^,  so  darf  man  sich  auch  nicht 
wundern,  wenn  der  Egoismus  der  Unterdrückten  sich  in  stür- 
mischer Weise  Geltung  zu  verschafien  sucht.  Die  Fortschritte 
der  Technik  können  den  Völkern  nun  und  nimmermehr  zum  Segen 
gereichen,    so   lange    sie   nur   im  Dienste  des  Egoismus  stehen. 


»  Böhmerts  „Arbeiterwohl**,  Jahrg.  1893,  S.  136. 

-  Vergl.  Todt,  Der  radikale  deutsche  Sozialismus  und  die 
christliche  Gesellschaft  S.  171. 

'  nDie  Idee,  dass  es  ein  besonderes  Lebensgebiet  gebe  für 
das  Handeln  nach  Interessen  und  wieder  ein  anderes  für  die 
Übung  der  Tnsend,  gehgrt  noch  heute  zu  den  Lieblings-Ideen 
des  oberflächlichen  Liberalismus,  und  in  weitverbreiteten  Schriften, 
wie  Schulzes  Arbeiterkatechismus,  wird  sie  ganz  unverhohlen 
gepredigt*'  (Lange,  Materialismus  JI,  461.) 
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Neuerdings  ist  auf  diesem  Gebiete  eine  Wendung  zum  Bessern 
eingetreten.  Man  hat  eingesehen,  dass  bei  dem  aneingeschränkten 
Spiele  der  Kräfte  der  wirtschaftlich  Schwache  stets  der  Leidende 
ist,  besonders  wenn  man  ihm  die  Selbsthilfe  durch  Koalition 
möglichst  erschwert;  daher  ist  seit  der  berühmten  Kaiserbot- 
schaft vom  17.  Nov.  1881  der  Weg  der  sozialen  Gesetzgebung 
beschritten  worden.  Damit  wird,  was  für  die  Kirchengeschichte 
das  Wichtigste  ist,  anerkannt,  dass  der  Geist  des  Christentums 
nicht  bloss  im  Privatleben,  sondern  auch  in  der  Gesetzgebung 
zum  Ausdruck  kommen  muss.  Ob  mit  den  Arbeiterschutzge- 
setzen bereits  der  richtige  Weg  eingeschlagen  ist,  das  zu  be- 
urteilen ist,  wie  Luther  sagen  würde,  Sache  der  Weltver- 
Btändigen,  die  Kirchengeschichte  hat  es  nur  mit  der  Gesinnung 
zu  thun. 

Diese  gewaltigen  Bewegungen  auf  politischem,  wirtschaft- 
lichem und  sozialem  Gebiet  haben  natürlich  auch  ihren  Einflnss 
ausgeübt  auf  das  kirchliche  Leben.  »Wir  haben  keine  Ge- 
meinden hinter  nns,^  so  klagte  schon  auf  der  ersten  Ver- 
sammlung des  Kirchentages  in  Wittenberg  ein  orthodoxer  Pastor, 
„99  von  Hundert  in  unsem  Gemeinden  haben  sich  mit  dem 
Feinde  verbunden  !**  *  Er  hat  keinen  Widerspruch  gefunden. 
Im  Jahre  1849  schrieb  die  in  Wittenberg  versammelte  orthodoxe 
Pastorenschaft  ein  Dankfest  aus,  wegen  glücklich  überwundener 
Eevolntion,  damit  hatte  sie  ihren  Bund  mit  der  politischen 
Eeaktion,  aber  auch  den  Bruch  mit  dem  liberalen  Bürgertum 
besiegelt.  ^  Junker  und  Pfaffen  gehörten  nun  für  das  Bewusst- 
sein  des  national  und  liberal  gesinnten  Bürgers  zusammen ,  für 
beide  hatte  er,  wenn  er's  auch  nicht  öffentlich  aussprach,  die- 
selbe Verachtung  und  denselben  Hass.  Die  Sozialdemokratie, 
die  aus  dem  bürgerlichen  Liberalismus  herausgewachsen  ist, 
nahm  die  Abneigung  gegen  die  Kirche  mit  in  ihr  neues  Partei- 
lager herüber,  sie  erklärt  zwar  offiziell  die  Religion  für  Privat- 
sache,   führt  aber  in  Wahrheit    einen  erbitterten  Kampf  gegen 


^  Hase  a.  a.  0.  629 

'  Hase  sagt  über  dieses  Dankfest  (a.  a.  0.  S.  604):  ,.Gewiss, 
unsre  und  unsrer  Väter  Sttnden  haben  auf  dem  Jahre  1848  ge- 
legen. Aber  die  nationale  Erhebung  dieses  Jahres  nur  unter 
den  Gesichtspunkt  einer  Versündigung  zu  stellen,  den  Unter- 
gang aller  Hoffnungen  durch  ein  Dankfest  zu  feiern,  das  heisst, 
obwohl  man  Gott  f^r  Alles  danken  soll,  doch  einem  Volke  zu 
viel  zomuten.** 
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dieselbe.  ^     Nur  vor  der  Person  Jesu  scheint  die  Sozialdemokratie 
Halt  machen  za  wollen.  ^ 

Aber  das  Christentum  lebt  niemals  bloss  in  der  offiziellen 
Kirche  and  ihren  Vertretern,  es  lebt  als  Geistesmacht  anch  da, 
wo  man  von  Bekenntnisformeln  nichts  wissen  will.  Ja  es  ist, 
wie  A.  Langte  (II,  486)  meint,  „sehr  wahrscheinlich,  dass  selbst 
die  revolutionären  Bewegungen  unseres  Jahrhunderts,  die  Form 
der  Gesellschaft  zu  Gunsten  der  zertretenen  Massen  umzuge- 
stalten, mit  den  Ideen  des  N.  Testaments  sehr  eng  zusammen- 
hängen.^ Am  augenscheinlichsten  zeigt  sieh  das  Walten  christ- 
lichen Geistes  in  der  Thatsache,  dass  nur  christliche  und 
besonders  evangelische  liänder  es  zu  einer  geordneten  Armen- 
pflege gebracht  haben,  und  dass  evangelische  Männer  es  waren, 
welche  das  Elend  der  Massen  als  Schande  der  Menschheit 
fühlten  und  darauf  drangen,  dass  alles  darangesetzt  werde,  das 
Massenelend  gründlich  zu  beseitigen.  ^  Auch  unsre  sogenannten 
„evangelischen  Liebeswerke^  sind  hierher  zu  rechnen,  nur  darf 


^  Jentsch  („Weder  Kommunismus  u.  s.  w.  S.  449)  findet  das 
natürlich,  er  sagt:  Man  macht  den  Sozialdemokraten  ihre  Gott- 
losigkeit zum  Verbrechen,  die  doch  dort  ganz  selbstverständlich 
ist,  wo  man  Gott  zum  Oberpolizisten  und  Mammonshtiter 
herabgewürdigt  hat  .  .  .  Ein  Christentum,  das  sich  zum  Werk- 
zeug der  Reichen  gegen  die  Armen  macht,  stösst  diese  not- 
wendig ab  und  macht  sie  zu  Heiden  und  Atheisten. 

*  Vor  kurzem  hat  es  Th.  v.  Wächter  unternommen,  eine 
sozialdemokratische  Kirchenzeitung  (,fDer  Christ' ^  herauszu- 
geben. Wächter  ist  als  Sozialdemokrat  aus  der  württem- 
bergischen Kandidatenliste  gestrichen  worden.  Über  die  Aus- 
legung, die  diese  Streichung  bei  den  Sozialdemokraten  erfahren 
hat,  berichtet  No.  31  der  Chr.  Welt  S.  751:  „Der  Klassenstaat 
zeitigt  zu  allen  Zeiten  die  gleichen  Erscheinungen,  nur  wenig 
modifiziert.  Die  offizielle  Priesterschaft  hält  es  immer  mit  der 
herrschenden  Klasse.'^ 

*  Der  streng-orthodoxe  Pfarrer  Todt  ging  noch  weiter,  er 
behauptet  (a.  a.  O.  880):  „Mit  Ausnahme  des  Atheismus,  der 
eventuell  in  Aussicht  genommenen  Zwangsmassregeln  bei  Ein- 
führung des  Volksstaates  und  der  Verheissungen  auf  Herstellung 
wahrer  Glückseligkeit  unter  den  Menschen  lässt  sich  vom  Stand- 
punkte des  Evangeliums  gegen  die  sozialistische  Theorie  nichts 
einwenden.** 

*  Vergl.  Brentano,  „Die  christlich -soziale  Bewerang  in 
England."  In  Deutschland  fordert  Jentsch  (a.  a.  O.  43v)  Aner- 
kennung für  die  Wahrheit,  ,.da8s  die  Differenzierung  der  Gesell- 
schaft bis  zum  Gegensatz  von  Millionären  und  Lumpenprole- 
tariern unchristlich  sei,  und  dass  jeder  sttndigt,  der  diesen  Zu- 
stand verteidigt,  fördert  und  aufrecht  erhalten  will." 
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man  sich  hier  nicht  durch    den  Schein   blenden  lassen.     Innere 
nnd  äussere  Mission,    Bibelverbreitung  und  Gustav-Adolf- Verein 
sind  jetzt  in  gewissen  Kreisen  Modesache   geworden,    man  thut 
mit,    auch  wenn  man    die  Gesinnung    des  Mitleids,    die    diesen 
Werken  ursprünglich  zu  Gmnde  lag,  nicht  fiihlt,  ja  man  wiegt 
sich,  sogar  bei  oft  ziemlich  geringfügigen  Gaben,  doch  in  dem 
stolzen  Bewusstsein,    ein  gutes  Werk  gethan  und  einen  wesent- 
lichen Fortschritt  im  Christentum    gemacht   zu  haben      Das  ist 
katholisches,  nicht  evangelisches  Wesen.   Das  kirchengeschichtlich 
und  vielleicht  weltgeschichtlich    Bedeutende    au    diesen    Liebes - 
werken  scheint  mir  darin  zu  liegen,  dass  in  ihnen  die  altchrist- 
liche Wahrheit:    „Wir  sind  Glieder  eines  Leibes,    und   so    ein 
Glied  leidet,    so  leiden  alle  Glieder  mit,**    wieder  praktisch  zur 
Geltung    gebracht,    dass    Auge    und    Herz    der   Wohlhabenden 
wieder  geöffnet  wird  für  die  tausendfältige  Not  in  dieser  Welt. 
Zwar  ist  das  christliche  Mitleid  durchaus  nicht  etwa  ein  Produkt 
unseres  Jahrhunderts,  aber  früher  wandte  sich  dieses  Gefühl  nar 
den  Erscheinungen  der  nächsten  Umgebung    zu    und  war  völlig 
befriedigt,    wenn  es  hier    möglichst  Linderung  geschaffen  hatte, 
ünsrer  Zeit  war  es  vorbehalten,  die  ganze  Tiefe  materieller  und 
sittlicher  Not  erkennen    zu   lassen,    und    so    die  Notwendigkeit 
einer  Hilfe  in  grösserem  Stile  darzuthun.     Wer  jetzt  noch  sich 
bemhigen  wollte    mit   dem  wohlfeilen  Tröste :    „dass  Arme  und 
Reiche  in   der  Welt   sind,    das   ist   nun   einmal  Gottes   Wille", 
der  würde  eine  Gotteslästerung   begehen,    denn   er   macht  Gott 
verantwortlich    für    etwas,    was    zum    guten    Teil    die    Frucht 
menschlicher  Sünde    nnd  Vernachlässigung  ist.     Not  und  £lend 
werden  ja  stets  vorhanden  sein  in  dieser  Welt,    aber    dass  die 
nnermesslichen  Reichtümer  und  der  sinnloseste  Luxus  neben  dem 
grenzenlosesten  Elend  eine  anwandelbare  Gottesordnung  sei,  das 
kann  ein  Christ  nicht  glauben,'   und   die  evangelischen  Liebes- 
werke   sind    es,    die    diesem    Nichtglaubenkönnen    den    ersten 
schüchternen    Ausdruck    geben.      Aber    diese    Gesinnung    wird 
weiterschreiten   und    allmählich    aach    in    der   zunächst    in   der 
Hauptsache    noch    auf  römisch-heidnischer    Grundlage    ruhenden 
Gesetzgebung  Ausdruck  zu  gewinnen  suchen.     Die  soziale  Gesetz- 
gebung   ist    vielleicht    der    erste    verheissungsvoUe    Schritt    auf 
dieser  Bahn,  auf  diese  W^eise,  das  ist  meine  feste  Überzeugung, 
wird  es  dem  Geist  des  Christentums    gelingen,    die  Geister  des 


^  Uhlhorn,  ;, Katholizismus  und  Protestantismus  gegenüber 
der  sozialen  Frage* ,  S.  88. 
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Umsturzes  und  der  Zerstörung  zu  bannen  und  das  drohende 
Ungewitter  einer  sozialen  Revolution  abzuwenden.^  Aber  Aus« 
blicke  in  die  Zukunft  geben  tiber  den  Zweck  der  ICirchenge- 
scbichte  hinaus,  sie  haben  nur  insofern  Berechtigung,  als  sie 
in  der  vermuteten  Weiterentwickelung  die  Bedeutung  der  gegen- 
wärtigen Anfänge  würdigen  lehren. 

Es  fragt  sich  nun  weiter,  an  welchen  typischen  Er- 
scheinungen diese  Entwickelung  der  neuesten  Zeit 
zur  Darstellung  kommen  soll.  Als  der  Berliner  Kirchen- 
historiker Neander  am  13.  Februar  1834  seinen  Zuhörern  den 
Tod  Schleiermachers  anzeigte,  hat  er  hinzugefügt:  n^o^^  ^^^ 
wird  man  einst  eine  neue  Periode  der  Kirchengeschichte  an- 
heben^. -  Die  weitere  Entwickelung  hat  gezeigt,  dass  Neander 
recht  hatte.^  Schleiermacher  ist  nach  dem  Zeugnis  der  Ge- 
schichte der  klassische  Repräsentant  des  religiösen  Lebens  seiner 
Zeit.  Er  hat  die  Bildung  seiner  Zeit  in  vielseitigster  Weise 
in  sich  aufgenommen ,  und  während  diese  Bildung  in  andern 
hervorragenden  Geistern  zu  einem  Bruch  mit  der  Religion, 
wenigstens  zu  einem  ablehnenden  Verhalten  gegenüber  dem 
Christentum  führte .  hat  Schleiermacher  Christentum  und  Zeit- 
bildung zu  einer  einheitlichen  Weltauffassung  zu  vereinigen  ge- 
wusst.  *■  Seit  den  ersten  grossen  dogmatischen  Kämpfen  der 
werdenden  katholischen  •  Kirche  war  die  Religion  in  den 
führenden  Geistern  stets  in  Verbindung  mit  der  herrschenden 
Philosophie  aufgetreten,  und  man  hatte  sie  daher  mehr  oder 
weniger  als  ein  System  von  Lehrsätzen  aufgefasst.  Diesen  ein- 
seitigen Intellektualismus,  der  noch  die  Aufklärungsperiode  voll- 
kommen beherrscht  und  den  auch  der  Pietismus  trotz  aller  An- 
sätze zum  Bessern  nicht  zu  überwinden  vermocht  hatte,  bekämpfte 
Schleiermacher,  indem  er  darauf  hinwies,  dass  die  Religion 
etwas  Ursprüngliches,  vor  aller  wissenschaftlichen  Reflexion  Vor- 


*  Man  vergleiche  hierzu  das  Schlusskapitel  in  Sohms  Kirchen- 
gescbichte:  „Die  Situation^'  und  das  7.  Kap.  der  „Arbeiterfrage** 
von  Fr.  A.  Lange. 

2  Hase  III,  2  S.  876. 

'  „"Wenn  man  sich  über  die  gegenwärtige  innere  Lage  der 
evangelischen  Kirche  Deutschlands  aufklären  will,  so  wird  man 
durch  eine  Menge  von  offenen  und  versteckten  Spuren  auf  eine 
sehr  umfangreiche  Fortwirkung  Schleiermachers  aufmerksam.*' 
(A.  Ritschi,  Schleiermachers  Reden  über  die  Religion  und  ihre 
Nachwirkung  auf  die  evangelische  Kirche  Deutschlands.     S.  1.) 

*  Leben  Schleiermachers  von  W.  Dilthey,  I.  Bd.,  S.  378 
und  379. 
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landenes  ist.  Die  Lehrsätze  und  Lehrgebäude  der  Theologie 
ind  nur  der  Versuch,  das  wirkliche  religiöse  Leben,  die  That- 
lachen  der  Erfahrung  vom  Wirken  der  Gottheit  auf  uns  wissen- 
chaftlich  zu  verstehen.  Daher  kann  auch  der  Zusammenbruch 
tines  theologischen  Systems  niemals  die  Religion  selbst  in  Mit- 
eidenschaft  ziehen,  denn  jenes  ist  zwar  von  dieser,  diese  aber 
licht  von  jenem  abhängig.  Dieser  Gedanke,  den  übrigens  schon 
Lessing  angedeutet,  aber  nicht  weiter  verfolgt  hatte  \  war  für 
lie  Neuzeit  mit  ihren  wechselnden  und  sich  bekämpfenden  philo- 
ophischen  Systemen  von  der  grössten  Bedeutung,  die  Religion 
Lann  nun  nicht  mehr  in  das  Schicksal  dieser  Systeme  herein- 
r^Eogen  werden. 

Dieser  Hauptgedanke  Schleiermachers  ist  bedeutungsvoll 
nr  unsere  Auffassung  Schleiermachers  selbst.  Seine  Religion 
st  unabhängig  von  seiner  Theologie,  und  sein  Satz:  „Fromm 
Lann  jeder  sein,  er  halte  sich  zu  diesem  oder  zu  jenem  Begriff ^,^ 
Duss  vor  allem  auf  ihn  selbst  angewendet  werden.  Wenn  wir 
klso  den  pantheistischen  Zug  in  Schleiermachers  Aufstellungen  ab- 
ehnen  müssen,  so  werden  wir  uns  hüten,  darin  einen  Mangel 
leines  religiösen  Lebens  zu  sehen,  oder  wohl  gar.  ihm  die  Religion 
kbzQsprechen  ^  Dieser  Pantheismus  gehört  zu  Schleiermachers 
Pheologie,  nicht  zu  seiner  Religion 

Erst  diese  Unterscheidung  von  Religion  und  Theologie 
nacht  es  möglich,  dass  in  der  Neuzeit  Leute  verschiedener 
heologischer  Richtung  in  derselben  Kirche  verhältnismässig 
Hedlich  zusammenwirken  können.  Die  Verschiedenheit  der 
Systeme    kann    die    Einheit    in    der  Religion    nicht   aufheben.^ 


*  „Wenn  der  Paralytikus  die  wohlthätigen  Schläge  des  elek- 
;ri8chen  Fnokens  erfährt,  was  kümmert  es  ihn,  ob  Nollet  oder 
>b  Franklin  oder  ob  keiner  von  beiden  recht  hat?'^ 

^  Vergl.  des  Verfassers  „Kirchengeschichtliches  Lesebuch^', 
5.  51. 

'  Das  giebt  auch  Thilo  (Die  Wissenschaftlichkeit  der 
nodernen  specnlativen  Theologie  S.  78)  ganz  unumwunden  zu, 
>bgleich  er  nachgewiesen  hat,  dass  Pantheismus  Wissenschaft- 
ich  betrachtet  nichts  anderes  ist  als  Atheismus.  —  Ziller, 
1er  doch  gewiss  ein  entschiedener  Gegner  des  Pantheismus  war, 
lagte  mir  einmal,  dass  er  für  sein  religiöses  Leben  besonders 
nel  dem  ehrwürdigen  Howard,  einem  Schüler  Schleiermachers^ 
EU  danken  habe,  dem  er  wissenschaftlich  so  fern  wie  möglich 
itehe. 

*  Fr.  Raumer  (Erinnerungen  aus  meinem  Leben  II,  284) 
laet:  „Soll  ich  die  ganze  Dogmatik  eines  Mannes,  einer 
Schule  annehmen,  so  gerate  ich  immer  in  opponierende  Stimmung 
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Damit  iBt  allem  theologrischen  Streit,  der  ja  nie  anfhören  wird, 
das  Verbitternde  genommen.  So  ist  Schleiermacher  der  Vater 
der  Union  geworden,  nicht  bloss  der  Union,  wie  sie  änsserlich 
im  Jahre  1817  in  Prenssen  und  später  anch  in  andern  Staaten 
eingeführt  worden,  sondern  vielmehr  jener  innern  Union,  die 
unter  Wahrung  aller  individuellen  Unterschiede  still  und 
unvermerkt  aber  unaufhaltsam  ein  geistiges  Band  zwischen  den 
verschiedenen  Konfessionen  und  Richtungen  knüpft.  Die  das 
Dogma  über  den  Heiland  einst  trennte  und  zu  erbittertem 
Kampfe  auti'ief ,  die  eint  jetzt  die  Liebe  zum  Heiland 
selbst. 

Das  wichtigste  politische  Ereignis  am  Anfang  unseres 
Jahrhunderts  war  die  Erhebung  der  Nation  gegen  Napoleon, 
Schleiermacher  hat  an  dieser  Erhebung  den  lebhaftesten  Anteil 
genommen,  mit  den  hervorragendsten  Führern  hat  er  in  näherem 
Verkehre  gestanden,  und  in  seinen  Predigten  klingt  der  nationale 
Gedanke  gekläi*t  und  geweiht  durch  die  Religion  wieder.  So 
bildet  Schleiermacher  in  seiner  Person  und  seinem  Wirken  ein 
wichtiges  Bindeglied  zwischen  religiösem  und  nationalem  Ge- 
dankenkreis Von  dem  Eindruck,  den  Schleiermachers  Auftreten 
bei  gottesdienstlichen  patriotischen  Feiern  gemacht  hat,  giebt 
uns  Bischof  Eylert,  der  nicht  zu  den  näheren  Freunden  Schleier- 
machers gehörte,  einen  höcht  interessanten  Bericht.^  Die  frei- 
willigen Jäger  Berlins  hatten  in  corpore  vor  ihrem  Ausrücken 
nach  Breslau  Schleiermacher  gebeten,  ihnen  kirchlichen  Segen 
und  Weihe  vor  ihrem  Abmarsch  zu  erteilen.  „Da  stand,  schreibt 
Eylert,  der  kleine  unscheinbare  Mann  mit  seinem  edeln  geist- 
vollen Angesicht  an  heiliger  Stätte,  in  heiliger  Stunde,  und  seine 
sonore,  reine,  durchdringende  Stimme  drang  durch  die  feierliche 
Stille  der  überfüllten  Kirche.  In  frommer  Begeisterung  vom 
Herzen  redend,  drang  er  in  jedes  Herz,  und  der  volle  klare 
Strom  seiner  gewaltigen  Rede  riss  alle  mit  sich  fort.  Seine 
freimütigen  Äusserungen  über  die  Ursachen  unseres  tiefen  Falles, 
sein  scharfer  Tadel  fortgehender  Gebrechen,  wie  sie  im  eng- 
herzigen Kastengeiste,  hochmütigen  Aristokratismus  und  in  den 
toten  Foimen  des  Bureaukratismus  sich  sichtbar  herausgestellt, 
waren  Blitze  und  Donner,    die  einschlugen  ;    und    die  Erhebung 


und  kann  mich  gar  nicht  für  einen  Christen  ausgeben,  wenn  er 
nicht  anders  sein  darf,  als  man  ihn  daselbst  verlang.** 

1  Lommatzsch,    Geschichte    der    Dreifaltigkeitskirche    in 
Berlin.    S.  81. 
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der  Herzen  zu  Gott  und  seiner  Hilfe  auf  den  Schwingen  der 
Andacht  waren  Harfenklänge  ans  einer  höheren  Welt.  .  .  . 
Das  Oanze  seiner  Rede  war  ans  einem  Gnss  und  ein  jedes  Wort 
ans  der  Zeit  für  die  Zeit.  Und  als  er  zuletzt  noch  mit 
dem  Feuer  der  Begeisterung  die  zum  Kampfe  gerüsteten  Jüng- 
linge anredete  I  dann  an  deren  grösstenteils  anwesende  Mütter 
sich  wandte  und  mit  den  W' orten  schlgss:  „„Selig  ist  euer 
Leib,  der  einen  solchen  Sohn  geboren,  selig  eure  Brust,  die  ein 
solches  Kind  getränkt  hat****  :  da  durchzuckte  es  die  ganze 
Versammlung,  und  in  das  laute  Weinen  und  Schluchzen  derselben 
rief  Schleiermacher  sein  versiegelndes  Amen.** 

Mit  dem  Vorstehenden  ist  bereits  angedeutet,  welche  Aus- 
wahl aus  Schleiermachers  Werken  für  die  Schulkirchengeschichte 
getroffen  werden  muss.  Was  sich  speziell  auf  Schleiermachers 
Glaubenslehre  bezieht,  ist  Sache  der  theologischen  Kirchenge- 
schichte, ebenso,  was  sich  auf  Kämpfe  mit  dem  Kirchenregiment 
und  gleichzeitig  lebenden  Theologen  (z.  B.  Ammon)  bezieht,  da- 
gegen müssen  die  Reden  über  Religion  in  einer  für  das  Ver- 
ständnis und  Interesse  unserer  Primaner  zugänglichen  Auswahl 
von  Stellen  zur  Behandlung  kommen.  Diese  Auswahl  muss  so 
getroffen  werden,  dass  die  Hauptgedanken  der  Reden  in  ihrem 
inneren  Zusammenhang  den  Schülern  verständlich  und  fassbar 
werden.  Ob  die  von  mir  im  „Kirchengeschichtlichen  Lesebuche** 
getroffene  Auswahl  diesen  Anforderungen  genügt,  oder  ob 
Noacks  Quellenstellen  ^  vorzuziehen  sind ,  wird  die  Kritik  zu 
untersuchen  haben.  Einige  mir  notwendig  scheinende  Er- 
gänzungen werde  ich  bei  Veröffentlichung  der  Präparationen 
hinzufügen.  Nächst  den  Reden  sind  klassische  Stellen  aus  den 
geschichtlich  bedeutendsten  Predigten  Schleiermachers  heranzu- 
ziehen. Vor  allem  scheinen  mir  hier  folgende  in  Betracht  zu 
kommen  :  Die  Neujahrspredigt  vom  Jahre  1807  über  das  Thema: 
Was  wii'  fürchten  sollen  und  was  nicht ',  die  beiden  Predigten 
auf  den  Tod  der  Königin  Louise  („die  Verklärung  des  Christen  in 
der  Nähe  des  Todes^  und  ^Wie  wir  auch  in  Bezug  auf  das 
Andenken  an  die  vollendete  Königin  unsere  Gedanken  mit  Gott 
zu  einigen  haben**)  ^  und  die  Predigt  bei  der  feierlichen  Ver- 
kündigung des  Aufrufes  des  Königs  ^An  mein  Volk^  (.  .  .  „dass 


'  Noack,   Kirchengeschichtliches  Lesebuch  (2.  Aufl.  Berlin 
1890)  S.  168. 

'  Predigten  von  Schleiermacher  (Berlin  1834)  I,  281. 
»  IV,  14  ff. 
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im  einzelnen,  noch  mehr  aher  im  grossen  der  Wechsel  der 
Schicksale  ahhängt  von  dem  Steigen  und  Sinken  des  inneren 
Wertes").*  Ob  auch  aus  dem  reichen  Schatz  der  übrigen 
Predigten  den  Primanern  etwas  geboten  werden  kann,  und  was 
da  etwa  auszuwählen  wäre,  wage  ich  jetzt  noch  nicht  zu  ent- 
scheiden Die  grosse  Schwierigkeit,  mit  der  man  hier  zu 
kämpfen  hat ,  besteht  darin ,  dass  sich  aus  dem  geschlosseneu 
Gedankengang  einer  Schleiermacher 'scheu  Predigt  nur  sehr 
schwer  kürzere,  besonders  wichtige  Partieen  für  den  Unterricht 
herausnehmen  lassen.  In  den  Präparationen  werde  ich  an  einem 
Beispiele  zeigen,  wie  ich  mir  eine  solche  Auswahl  etwa  denken 
würde.  Dass  übrigens  alles,  was  in  dieser  Hinsicht  in  das 
kirchengesc))ichtliche  Lesebuch  aufgenommen  wird,  auch  wirklich 
unterrichtlich  behandelt  werden  müsste,  ist  durchaus  nicht  meine 
Meinung.  Vieles  kann  dem  durch  den  Unterricht  angeregten 
Interesse  zum  Privatstudium  überlassen  werden.  Die  ergreifende 
Schilderung  von  Schleiermachers  letzten  Stunden,  wie  sie  seine 
Witwe  aufgezeichnet  hat,  *^  wird  wohl  am  besten  vom  Lehrer 
selbst  vorgetragen.  Ebenso  dürfte  es  sich  vielleicht  empfehlen, 
durch  Vorlesen  einiger  Stellen  aus  den  Briefen  an  den  Vater  ^ 
den  Schülern  ein  Bild  zu  geben  von  den  Seelenkämpfen  des 
jungen  Schleiermacher,  die  zu  seinem  Bruch  mit  der  Brüder- 
gemeinde und  zur  Übersiedelung  nach  Halle  führten.  Die  Ge- 
wissenhaftigkeit und  der  heilige  Ernst,  die  aus  diesen  Briefen 
zu  uns  sprechen,  wurden  sicher  ihren  Eindruck  auf  jugendliche 
Gemüter  nicht  verfehlen. 

Grosse  Schwierigkeiten  für  den  Unterricht  bietet  die  Be- 
handlung der  sozialen  Frage  und  der  Stellung  der  Kirche  dieser 
Frage  gegenüber.  Handelte  es  sich  dabei  bloss  um  eine 
„Magenfrage",  wie  die  Sozialdemokratie  meint,  so  hätte  selbst- 
verständlich die  Kirchengeschichte  nichts  damit  zu  thnn,  sie 
könnte  die  Behandlung  einfach  der  Geschichte  des  politischen 
und  wirtschaftlichen  Lebens  überlassen;  aber  die  Sache  verhält 
sich  anders,  wir  haben  es  hier  keineswegs  bloss  mit  äusserlichen 
vnrtschaftlichen  Dingen  zu  thun,    sondern   vor  allem  auch   mit 


*  IV,  37  ff.  Ferner  würden  noch  zwei  Predigten  aus  dem 
Jahre  1812  in  Betracht  kommen:  .,Wie  wir  eine  zwischen  grossen 
Ereignissen  liegende  Zeit  anwenden  sollen"  und  ,,Wie  sich  in 
grossen  Wendepunkten  menschlicher  Dinge  die  Würdigen  be* 
weisen-*  (I,  478  und  510). 

^  Aus  Schleiermachers  Leben.    In  Briefen  II,  482  ff. 

•  A.  a.  0.  I  145  ff. 
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ragen,  die  das  innere  Leben  der  Christenheit  aufs  Tiefste  be- 
ihren.  G.  Uhlhorn,  der  gritndliche  Kenner  der  Geschichte  der 
iristlichen  Liebesthätigkeiti  beginnt  seine  Schrift  über  „Katholi- 
ismns  und  Protestantismus  gegenüber  der  sozialen  Frage  **  mit 
dn  Worten :  „An  der  sozialenFrage  werden  sich 
ach  die  Geschicke  der  Kirchen  entscheiden, 
diejenige  Kirche  wird  den  Sieg  behalten, 
reiche  zar  Lösung  der  sozialen  Frage  am 
leisten  beiträgt."  Damit  ist ,  wie  mir  scheint ,  die 
^'ichtigkeit  der  Sache  kurz  and  treffend  bezeichnet.  Für  die 
olitische  Geschichte  ist  bereits  in  den  preassischen  Lehrplänen 
ine  Behandlang  dieses  Gegenstandes  angeordnet,  aber  die  Art, 
ie  sie  erfolgen  soll,  scheint  mir  ziemlich  angenügend  za  sein. 
)s  fragt  sich  nun,  wie  hat  die  Kirchengeschichte  die  Sache  an- 
ngreifen  ?  Die  soziale  Frage  liegt  als  solche  aaf  wirtschaftlichem 
Gebiet,  ihre  Lösang  direkt  anzubahnen,  kann  also  nicht  Sache 
er  Kirche  sein  sondern  der  Leute,  welche  mit  den  Gesetzen 
es  wirtschaftlichen  Lebens  vertraut  sind  und  sich  in  Stellungen 
efinden,  von  denen  aus  in  wirksamer  Weise  in  das  Getriebe 
es  Wirtschaftslebens  eingegriffen  werden  kann.  Die  Kirche 
ann  sich  an  diesen  Arbeiten  nur  insofern  beteiligen,  als  sie 
ie  Impulse  giebt,  die  zur  Inangriffnahme  der  Arbeit  führen, 
nd  die  sittlich-religiösen  Kräfte  erzeugt,  ohne  die  an  eine  Lösung 
icht  gedacht  werden  kann.  Damit  ist  auch  die  Aufgabe  der 
ehnlkirchengeschichte  gegeben,  sie  muss  in  ihren  Zöglingen  das 
ewusstsein  von  der  sittlichen  Notwendigkeit  der  Lösung  der 
)zialen  Frage  erzeugen  und  sie  mit  den  Kräften  der  Billigkeit 
ad  des  Wohlwollens  zur  Mitarbeit  ausrüsten.  Kern  und  Wesen 
er  gegenwärtigen  Arbeiterbewegung,  sagt  A.  Lange  \  läuft 
uf  einen  grossen  geistigen  Kampf  hinaus,  dessen  Ziel  und  Ende 
ur  in  der  Besiegung  der  falschen  Willensrichtung 
n  Sachen  ist,  die  sich  allen  durchgreifenden  Verbesserungen  in 
er  Lage  des  eigentlichen  Volkes  von  jeher  entgegengestellt 
at".  Diese  falsche  Willensrichtung  bekämpft  man  am  erfolg- 
sichsten,  wenn  man  den  Zöglingen  Charaktere  mit  stark  aus- 
eprägter  christlich-sozialer  Gesinnung  so  vorführt,  dass 
nteresse  und  Teilnahme  für  ihr  Lebenswerk  geweckt 
ird. 

Ein  solcher  Charakter  scheint  mir  Wiehern  zu  sein,  er  hat 
urch  ein  aafopferungsreiches  Leben  und  Wirken  gezeigt,    dass 

^  Arbeiterfrage  S.  389. 
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er  Mitleid  hatte  mit  der  Not  seines  Volkes,  und  dass  er  die 
sittlich-religiöse  Kraft  in  sich  trog,  etwas  Wesentliches  zur 
Linderung  dieser  Not  zu  thun.  Dabei  darf  allerdings  im 
Schüler  der  Gedanke  nicht  aufkommen,  als  sei  die  innere  Mission 
berufen,  mit  den  Mitteln  christlichen  Erbarmens  die  soziale  Frage 
zu  lösen. ^  Das  ist  Sache  der  weltlichen  Politik,  diese  wird 
Mittel  und  Wege  ausfindig  machen  müssen,  um  einem  Zustande, 
der  immer  grössere  Massen  zu  unentrinnbarem,  lebenslänglichem 
Elend  verurteilt,  ein  Ende  zu  machen.*  Aber  sollen  die  Poli- 
tiker sich  etwas  derartiges  vornehmen,  so  muss  in  ihnen  der- 
selbe sittlich-religiöse  Geist  leben,  der  zur  Inangriffnahme  der 
Werke  christlicher  Liebe  geführt  hat. 

Neben  Wichem  möchte  ich  ergänzend  den  Engländer 
Kingsley  stellen,  den  Mann,  der  im  Lande  des  ausgeprägtesten 
Industrialismus  es  gewagt  hat,  das  Manchestertum,  diese  Dogmatik 
des  eingefleischten  Egoismus,  energisch  anzugreifen  und  die 
schamlose  Ausbeutung  der  Armen  öffentlich  blosszustellen.  Von 
Kingsley  müssen  die  Söhne  der  oberen  Gesellschaftsklassen 
lernen,  „dass  alles  Eigentum,  alles  Talent,  alle  Stärke,  alle 
Gelehrsamkeit,  alle  Arbeit  nichts  anderes  ist  als  ein  zum 
Besten  aller  uns  vertrautes  Pfund,  und  dass  mit  Bück- 
sicht auf  alle  diese  Gaben  .  .  .  jenes  verblüffende 
Axiom  Proudhons  —  Eigentum  ist  Diebstahl  —  zur 
wirklichen  Wahrheit  wird,  wenn  jeder  sie  für  sich 
allein  geniesst  ohne  Pflichtgefühl  gegen  Gott  oder 
seinen  Nächsten^.  ^ 

Auch  den  edlen  Gustav  Werner,  der  in  seinen  Reutlinger 
Anstalten  den  Versuch  gemacht  hat,  die  Wunder  der  modernen 
Technik  durch  die  Liebe  zu  einem  Segen  für  alle  zu  machen, 
möchte  ich  den  Schülern  vorführend  Mag  immerhin  sein  Ver- 
such in  grösserem  Massstabe  nicht  durchführbar  sein,  so  hat  er 
doch  in  vorbildlicher  Weise  die  Gesinnung    gezeigt,    die   allein 


^  Jentscb,  Weder  Kommunismus  noch  Elapitalismus,  S.  296  ff. 

'  Uhlbom  (a.  a.  0.  S.  52):  „Es  ist  eine  Überschätzung  der 
innern  Mission,  wenn  man  sie  für  mehr  hält,  als  eine  durch  be- 
sondere Notstände  hervorgerufene  ausserordentliche  Erweisung 
der  Nächstenliebe,  deren  Überflüssigwerden  durch  Be- 
seitigung dieser  Notstände  möglichst  bald  zu  er- 
streben ist.^ 

^  Brentano,  Die  christl.-soz.  Bewegung  in  England  S.  82. 

*  Werners  Grundgedanke  ist  ausgesprochen  in  den  Worten: 
„In  den  wunderbaren  Entdeckungen  der  Naturforscher,  welche 
die  schon  vorhandenen  Kräfte  in  der  Natur  .  . .  ans  Licht  ziehen 
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AiBricht  hat,  das  soziale  Problem  zu  lösen.  In  onsern  oberen 
Sünden  wird  vielfach  die  soziale  Bewegnng  nur  als  eine  frevel- 
hafte Auflehnung  wider  göttliches  and  menschliches  Eecht  an- 
gesehen, da  kann  es  nichts  schaden,  wenn  die  Jagend  dieser 
höheren  Gesellschaftskreise  in  der  Kirchengeschichte  aas  dem 
ICnnde  eines  darchaus  christlichen  Mannes  folgende  Worte  ver- 
Bmunt:  „Die  Forderangen  der  Sozialdemokraten  sind  in  vieler 
Beziehung  berechtigt,  vermögen  wir  sie  nicht  auf  geordnetem 
Wege  za  befriedigen,  so  werden  Wege  der  Gewalt  and  des 
Unrechts  versacht  werden,  die  statt  Hilfe  za  schaffen  nach  allen 
Sdten  Verderben  bringen.  .  .  .  Man  schimpft  über  das 
arme  Volk,  aber  unser  teurer  Heiland  spricht:  Mich 
jammert  des  Volks!  .  .  .  Diese  Glaubenslosen,  Sozialdemo- 
kraten, Materialisten,  was  sind  sie  anders  als  tief  kranke  Brüder, 
...  ich  kann  sie  nicht  verdammen;  sie  wären  nicht  so 
weitherabgekommen,  wenn  sie  bei  uns,  den  Gläubigen, 
■ehr  Liebe,  Wahrhaftigkeit,  Barmherzigkeit  und 
Kraft  gefunden  hätten.*^ 

Selbstverständlich  muss  auch  die  Kaiserbotschaft  vom 
17.  Nov.  1881  in  der  Schulkirchengeschichte  behandelt  werden. 
Schon  um  der  Person  willen,  von  der  sie  ausging,  predigt  sie  ver- 
lahmlicher  als  alles  andere,  dass  auch  das  wirtschaftliche  Lebeu 
Tom  Geiste  des  Evangeliums  durchdrungen  werden  muss.     Durch 
den  Schutz  einer  im  Banne  des  Manchestertums  wandelnden  Gesetz- 
gebung ist  der  Kapitalismus  zu  einer  unser  Volkstum  im  innersten 
Sem  bedrohenden  Macht  herangewachsen,  also  wird  es  auch  Auf- 
gabe der  G^esetzgebung  sein,  die  Übel,  die  sie,  wenn  nicht  ver- 
•ehuldet,  so  doch  sieber  nicht  verhindert  hat,  wieder  gut  zu  machen. 
Nun  nimmt  aber  vermöge  des  allgemeinen  Wahlrechtes  das  ganze 
Volk  an  der  Gesetzgebung  teil,  folglich  muss  in  allen  Gliedern 
desselben  und  besonders    in    den    führenden  Ständen  der  rechte 
Geist  gepflegt  werden.     Freilich  wird  sich  das  Ziel,    dem  diese 
Gesetzgebung   zustrebt,    wohl   etwas    ändern  müssen,    denn  es 
handelt  sich  doch  nicht  darum,  möglichst  weite  Kreise  zu  Staats- 


Und  zur  Verfügung  steilen,  .  .  .  sehe  ich  nur  ein  Vorspiel  von 
den  gewaltigen  segensreichen  Wandlungen,  die  in  der  sittlichen 
"Welt  vorgehen  werden,  wenn  die  Lichtkräfte,  die  in  Jesu  ver- 
borgen liegen,  entdeckt  und  zum  Wohle  der  armen  kranken 
ICenschheit  verwendbar  gemacht  werden.  La  wird  man  erst 
begreifen,  wie  der  Herr  alles  neu  macht. **  („Arbeiterwohl**  1888, 
8.  87.) 

12* 
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almosenempf&ngem  zu  machen,  sondern  Gesetzgebong  und  Wirt- 
schaftspolitik müssen  unsere  arbeitende  Bevölkerung  in  eine 
wirtschaftliche  Lage  zu  bringen  suchen ,  dass  Bie  der  Almosen 
nicht  bedarf.  ^  Nur  so  kann  sich  auch  das  sittliche  Leben  der 
unteren  Klassen  wieder  heben,  denn  der  Almosenempfänger  ver- 
liert zu  leicht  Ehrgefühl  und  Thatkraft. 

Was  nun  die  methodische  Behandlung  der  Stoffe  anlangt, 
so  kann  ich  nur  Wiese  recht  geben,  wenn  er  von  einem  ,, Über- 
liefern fertiger  Dinge  ^  nichts  wissen  will,  sondern  vielmehr  eine 
„freie  Beschäftigung  mit  den  Gegenständen  fordert  in  der 
Art j  dass  sie  dadurch  zu  einem  geistigen  Gemeingut 
der  dabei  Vereinigten  werden."  Nur  begreife  ich 
dann  nicht,  wie  Wiese  dazu  kommt,  in  der  Kirchengeschichte  die 
Darstellungen  von  Sohm  sich  zum  Muster  zu  nehmen,'  denn  das 
ist  gerade  das  Charakteristische  der  Sohm'scheu  Kirchengeschichte, 
dass  zusammenfassende  Überblicke  über  die  einzelnen  Perioden, 
also  „feitigc  Dinge"  gegeben  werden.  Das  Büchlein  von  Sohm, 
dem  ich  übrigens  ein  ähnliches  von  Seil  ^  als  gleichwertig  an 
die  Seite  stellen  möchte,  ist  eine  treffliche  Lektüre  für  Leute, 
die  die  Hauptthatsachen  der  Kirchengeschichte  an  der  Hand 
der  Quellen  sich  erarbeitet  haben,  methodisch  betrachtet  stellt 
es  die  Stufe  der  „Besinnung"  dar,  während  die  Beschäftigung 
mit  den  Quellen  im  allgemeinen  den  Charakter  der  „Vertiefung* 
trägt.  Im  Einverständnis  also  mit  Wieses  Grundsatz  und  im 
Gegensatz  zu  seinem  praktischen  Vorschlage  halte  ich  es  für  die 
erste  und  wesentlichste  Aufgabe  des  Unterrichts,  dem  Zögling 
zu  rechter  Vertiefung  in  die  Thatsachen  zu  verhelfen.  Das 
Mittel  ist  eigenes  Studium.  Aber  mit  dem  Lesen  der  QueUen 
allein  ist  es  nicht  gethan,  der  Zögling  muss  auch  angeleitet 
werden ,  das  Bedeutungsvolle  herauszufinden  und  selbständig 
darzustellen,  er  muss  geübt  werden,  sich  in  die  fi'emde  Aaf- 
fassungsweise  hineinzudenken  und  die  innere  Geschlossenheit 
eines    eigenartigen    sittlich-religiösen   Charakters    zu   verstehe 


^  Jentsch  (a.  a.  0.  433):  „Der  Selbsthilfe  der  Arbeiter  muss 
völlig  freier  Spielraum  gelassen  werden.  .  .  .  Nur  die  Entfesse- 
lung und  ungehinderte  Entfaltung  aller  Volkskr&fbe  kann  um 
aus  dem  Sumpfe  heraus  und  vorwärts  bringen.  .  •  .  Hätten  sich 
alle  Arten  von  Körperschaften  und  Genossenschaften  zur  Selbst- 
hilfe frei  entfalten  können,  so  brauchten  wir  die  kostspielig« 
und  gefährliche  Zwangs  Versicherung  nicht." 

^  A.  a.  0.  61. 

'  „Aus  der  Geschichte  des  Christentums^S  Darmstadt  1888. 
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imi'  zn  würdigen.  Dieses  Verarbeiten  des  Geschichtsstoffes  ist 
ein  wesentliches  Stück  eines  rechten  Unterrichts,  ohne  dieselbe 
nnkt  die  kirchengeschichtliche  Unterweisung  leicht  zum  blossen 
Gedftchtniswerk  herab  nnd  verliert  damit  alle  erziehliche  Kraft 
and  Bedeatnng. 

Auf  abschliessende  Urteile  über  Personen  and  Thatsachen 
wird  der  Lehrer  verzichten,  denn  die  Kirchengeschichte  ist  kein 
Ketzergericht,  und  kein  Kirchengeschichtslehrer  ist  im  Vollbesitz 
der  onfehlbaren  Wahrheit,  wir  müssen  alle  mit  Paulas  bekennen : 
„Wir  haben's  noch  nicht  ergriffen,  wir  sehen  noch  darch  einen 
Riegel  in  einem  dunkeln  Wort.^  Wohl  aber  kann  der  Zögling 
daraof  aufmerksam  gemacht  werden,  wie  jede  neue  Richtung 
mit  einer  gewissen  Einseitigkeit  hervortritt  und  dadurch  im  Laufe 
der  EIntwicklung  mit  Notwendigkeit  eine  Gegenströmung  hervor- 
ruft, die  den  übersehenen  Seiten  des  sittlichen  religiösen  Lebens 
Geltang  zu  verschaffen  sucht.  Nur  die  völlige  Verkennung  dieser 
Thatsache  kann  zu  jener  Unduldsamkeit  führen,  die  die  eigene 
Aoffassung  des  Christentums  als  allein  massgebend  gelten  lassen 
wilL  Selbstverständlich  wird  der  Zögling  sich  ein  Urteil  bilden, 
wird  das  Eine  billigen,  das  Andere  verwerfen,  aber  der  Lehrer 
wird  dafür  zu  sorgen  haben,  dass  der  Schüler  bei  aller  Ent- 
schiedenheit, mit  der  er  Stellung  nimmt,  docb  das  Verständnis 
fBr  die  Denkweise  andersgerichteter  Geister  nicht  verliert,  er 
wird  sich  daher  bemühen,  die  Wahrheitsmomente  auch  bei 
Gegnern  aufzusuchen  nnd  ins  rechte  Licht  zu  stellen,  denn  nicht 
Parteifanatiker  will  die  Schule  erziehen ,  sondern  Leute ,  die 
fähig  sind,  trotz  grosser  Verschiedenheiten  in  der  Formulierung 
der  Glaubenswahrheiten  doch  die  Einigkeit  im  Geiste  aufrecht 
za  erhalten. 

Aas  dieser  verständnisvollen  Beschäftigung  mit  dem  reichen 
vielgestaltigen  Leben  seiner  Kirche  wird  dem  Zögling  als  schönste 
Fracht  die  rechte  Begeisterung  erwachsen,  der  Geist  der  Männer, 
die  er  in  ihrem  Wirken  kennen  und  verehren  gelernt  hat,  wird 
auf  ihn  übergehen,  er  wird  sich  fühlen  als  Erbe  der  heiligen 
Güter,  die  sie  durch  ein  aufopferungsreiches  Wirken  errungen 
and  erkämpft  haben,  als  Glied  der  heiligen  Gemeinde,  in  der 
nnd  für  die  sie  gelebt  haben.  So  wirkt  der  Strom  religiösen 
Lebens,  der  in  der  Geschichte  der  Kirche  gewaltig  daherflutet, 
befrachtend  und  lebenweckend  auf  das  Fühlen  und  Wollen  und 
erzeogt  geistige  Kräfte ,  die  im  Leben  fortwirken ,  wenn  das 
jetzt  so  sehr  gepflegte  Examenwissen  längst  der  wohlverdienten 


182  De.  Thrandobp: 


Vergessenheit  verfallen  ist  Jetzt  g^ehOrt  es  in  den  oberen  G^ 
sellschaftskreisen  znm  guten  Tone,  in  aUen  Religion,  Sittlich- 
keit and  Kirche  berührenden  Fragen  recht  unwissend  und  voll- 
kommen teilnahmslos  zu  sein,  nur  als  Waffe  zur  Bekämpfung 
der  bösen  Sozialdemokraten  und  als  Mittel,  die  unteren  Klassen 
in  der  Zufriedenheit  und  Unterwürfigkeit  zu  halten,  haben 
Keligion  und  Kirche  für  diese  oberen  Gesellschaftsklassen  noch 
einigen  Wert.  Dass  jemand  aus  diesen  Kreisen  sich  die  Pflege 
seiner  religiösen  Bildung  durch  gute  Lektüre  angelegen  sein 
lässt,  ist  eine  äusserst  seltene  Erscheinung,  selbst  der  sehr 
spärliche  Kirchenbesach  ist  nur  ein  äusseres  Werk,  zu  dem  sich 
besonders  die  Beamten  meist  nur  um  der  Leute  willen  herbei- 
lassen. Wenn  unsere  Gymnasien  und  Realschulen,  statt  massen- 
haften bibelkundlichen  Stoff  für's  Examen  einzupauken,  in  das 
gegenwärtige  Leben  der  Kirche  einführten  und  die  Schüler  zur 
Teilnahme  an  diesem  Leben  planmässig  erzögen,  müsste  bald 
ein  anderer  Geist  in  unsem  Gemeinden  walten.  Die  Geschichte 
unsers  Jahrhunderts  würde  den  Jünglingen  die  gewaltigen 
Aufgaben  zeigen,  welche  das  Christentum  in  unsrer  Zeit  zu 
lösen  hat,  und  würde  in  ihnen  das  Gefühl  der  Verantwortung 
wecken,  die  ihnen  ihr  Christenberuf  und  ihre  gesellschaftliche 
Stellung  auferlegt,  denn  mit  Recht  sagt  Hilty  ^ :  ^Für  jedes 
grosse  Unglück,  das  durch  irgendeine  Art  der  Sittenverderbnis 
in  einem  Staate  entsteht ,  sind  immer  die  oberen 
Klassen  verantwortlich,  die  diese  Verderbnis 
zuerst  durch  ihr  Beispiel  anständig  gemacht 
haben"*.  Wenn  es  gelänge,  den  oberen  Klassen  der  Gesell- 
schaft mehr  christlichen  Gemeinsinn  und  mehr  Aufopferungs- 
fähigkeit für  das  Gesamtwohl  einzuflössen,  dann  würde  die 
soziale  Bewegung  bald  ihren  gefahrdrohenden  Charakter  ver- 
lieren und  in  die  Bahn  einer  gesunden  wirtschaftlichen  Refor- 
mation einlenken. 

Um  diese  Wirkung  durch  die  Kirchengeschichte  der  neusten 
Zeit  hervorzubringen,  ist  es  durchaus  nicht  nötig,  der  Darstellung 
einen  tendenziösen  Charakter  zu  geben.  Die  Geschichte  soll  nor 
das  bewirken,  was  sie  ihrer  Natur  nach  bewirken  muss.   Ich  kann 


^  Die  Aufgabe  der  akademischen  Jugend  im  Kampfe  gegen 
den  Alkoholismus,  S.  9. 

'  „Wir  alle  ohne  Ausnahme  sind  mitverantwortlich,  und 
das  Gericht  unsrer  eignen  Sünde  schwebt  über  uns  und  unserer 
Zeit'*  (Sohm  a.  a.  O.  214.). 


Die  Neuzeit  in  der  Schnlkirchengeschichte.  183 

daher  nur  billigen,  wenn  in  den  prenssischen  Lehrplänen 
44)  vor  tendenziöser  Darstellung  der  Profangescbichte  ge- 
mt  nnd  eine  „von  ethischem  und  geschichtlichem  Geiste 
rehdrongene  objektive  Darstellung  gefordert^  wird.  Freilich 
rf  dann  anch  die  Jagend  nicht,  wie  nach  den  Lehrplänen 
lehehen  soll,  bloss  einseitig  „zu  einem  Urteil  tiber  das 
rhängnisvolle  gevdsser  sozialer  Bestrebungen  der  Gegenwart^ 
!ähigt  werden,  sondern  es  muss  ihr  auch  gezeigt  werden, 
e  der  Kapitalismus  und  das  rücksichtslose  Manchestertum  der 
ter  dieser  sozialen  Reaktion  der  unteren  Stände  geworden 
.  ^  Femer  darf  nicht  bloss  einseitig  von  den  sozialpolitischen 
««nahmen  und  den  Verdiensten  des  Herrscherhauses  (S.  45) 
redet  werden,  sondern  es  müssen  auch  die  Versäumnisse  und 
I  Vernachlässigungen,  deren  man  sich  den  unteren  Ständen 
i^enüber  schuldig  gemacht  hat ,  eingeräumt  werden.  Nur 
irch  gerechte  Verteilung  von  Licht  und 
chatten  ensteht  eine  objektive  Darstellung.  Am  wenigsten 
rtrftgt  natürlich  die  Kirchengeschichte  eine  solche  auf  Ver- 
Tlichung  einer  augenblicklich  mächtigen  Richtung  abzielende 
bandlung.  Es  läuft  der  Natur  der  Religion  zuwider,  wenn 
n  sie  als  „Mörtel  zur  Ausbesserung  schadhaft  gewordener 
iats-  und  Privatgebäude"  verwenden  will.  Das  Evangelium 
nicht  dazu  da,  Ungerechtigkeiten  im  Sinne  der  herrschenden 
sellschaftsklassen  zu  beschönigen,  sondern  es  ist  ein  „Sauer- 
ig  zur  Verneuerung  alles  dessen,  was  an 
enschen  und  m  en  s  ch  liehen  D  in  gen  vonder 
in  de  ist.^  Das  muss  der  Religionslehrer  bedenken,  dann 
rd  er  vor  einseitiger  Parteinahme  für  die  augenblicklich 
Tschende  Gesellschaftsordnung  bewahrt  bleiben.^     Auch  diese 


^  „Die  übliche  Polemik  gegen  die  Sozialdemokraten,  sagt 
Qtsch  (S.  449),  ist  das  Papier  nicht  wert,  worauf  sie  ge- 
irieben  wird.  .  .  .  Die  Sozialdemokraten  leisten  sehr  Achtonss- 
rtes  in  der  Kritik  des  gegenwärtigen  Gesellschaftszustande, 
der  Vernichtung  nationalökonomischer  Lrrtümer,  in  der  Ausf 
skung  und  Abstellung  sozialer  Übelstände,  in  der  Aufstäche- 
lg  der  träfen  und  widerwilligen  Gesetzgeber,  in  der  Organi- 
ning,  Disziplinierung,  Aufklärung  der  Massen.  Man  schilt  sie 
Iksverhetzer,  allein  es  ist  geradezu  ein  Verdienst,  wenn  sie 
I  Volk  vor  dem  Versinken  in  slawischen  und  sklavischen 
impfslnn  bewahren  und  es  anleiten,  seine  Angelegenheiten, 
vom  Staate  und  den  obem  Klassen  sehr  schlecht  besorgt 
rden,  wieder  selbst  in  die  Hand  zu  nehmen. 

*  In  seinen  Meditationen   über   die   religiöse  Signatur   de- 


i 
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Ordnung:  ist  etwas  geschichtlich  Gewordenes  and  mass  als 
solches  respektiert,  darf  aber  auch  nicht  überschätzt  werden. 
Was  die  Geschichte  geschaffen  hat,  kann  sie  auch  wieder  be- 
seitigen oder  nm-  and  weiterbilden,  also  ist  ein  auf  Umbüdang 
der  Wirtschafts-  und  Gesellschaftsordnung  gerichtetes  Streben 
an  sich  noch  nichts  Gottloses  oder  Unsittliches,  und  es  wäre 
ganz  falsch,  wenn  ein  Religionslehrer  eine  auf  dem  Rechtswege 
erfolgende  gesetzliche  Neuregelung  unserer  Eigentums-  und  be- 
sonders Erbschaftsverhältnisse  als  eine  Auflehnung  gegen  Gottes 
Ordnungen  darstellen  wollte,  vielmehr  muss  er  gerade  durch  die 
Geschichte  lernen  und  lehren,  dass  das  Christentum  zwar  mit 
ganz  verschiedenen  Wirtschaftsordnungen  sehr  wohl  vereinbar 
ist  und  unter  jeder  seine  Segenskräfte  entfalten  kann,  dass  es 
aber  durch  die  Kraft  seines  Geistes  unaufhörlich  umgestaltend 
und  veredelnd  auf  die  das  Wirtschaftsleben  regelnde  Gesetz- 
gebung einwirkt. 

Wir  haben  in  unsern  höheren  Schulen  die  Jugend  der 
besser  gestellten  Stände  vor  uns,  dass  diese  auf  die  Irrwege 
der  radikalen  Umsturzparteien  geraten  könnte,  ist  im  allgemeinen 
wohl  nicht  zu  befürchten,  daher  kann  man  auf  eine  umständ- 
liche Polemik  gegen  die  Sozialdemokratie  verzichten.  Da- 
gegen wird  es  sehr  nötig  sein,  diesen  zukünftigen  Fabrikanten, 
Kaufleuten,  Beamten  u.  s.  w  die  W^ahrheit  einzuschärfen,  dass 
der  Lohnarbeiter  weder  Arbeitstier  noch  Produktionsmittel  ist, 
sondern  ein  Mensch,  ein  Kind  Gottes,  unser  Bruder  und  Volks- 
genosse, ^  und  dass  wir  als  Christen  verpflichtet  sind,  mit  allen 
uns  zu  Gebote  stehenden  Mitteln  für  das  leibliche  und  geistige 
Wohlergehen  unserer  Mitmenschen  zu  sorgen.  Die  Behandlung 
der  christlichen  Liebesthätigkeit  und  der  sozialen  Gesetzgebung 
kann,    ohne    dass    man    tendenziös    zu    werden    brauchte,    zur 


Gegenwart  schrieb  Hundesha^en  vor  40  Jahren  die  noch  heute 
beherzigenswerten  Worte  (Kleine  Schriften  I,  288):  „Wir  kennen 
keine  Gefahr  für  eine  gesunde  Entwicklung  christlicher  Gläubig- 
keit, welche  wir  der  gleich  achten  würden,  die  ihr  erwachsen 
müsste,  wenn  es  dem  vulgären  Antirevolutionarismus  .  .  .  gelänge, 
dieselbe  in  sein  oft  so  schmutziges  Bette  fortzureissen.  .  .  .  Ein 
heuchlerischer,  ein  unbekehrter,  ein  lediglich  von  der  Traurig- 
keit der  Welt  er^ffener,  ein  nichts  weiter  als  die  blosse  Nega- 
tion der  Revolution  in  sich  enthaltender  Konservativismus  wird 
nie  der  Sauerteig  für  eine  religiöse  Erneuerung  des  gegen- 
wärtigen Geschlechts,  darf  nie  der  Schwerpunkt  unsers  evan- 
gelisch-kirchlichen Lebens  werden. *' 
^  Jentsch  a.  a.  O.  437. 
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Wecknng  dieser  rechten  christlich-Bozialen  G^innong  sehr  viel 
beitragen. 

An  ihren  Früchten  sollt  ihr  sie  erkennen,  hat  einst  der 
Meister  seinen  JUngem  gesagt  Dies  Wort  gilt  auch  für  ganze 
Völker.  Nor  das  Volk  kann  christlich  genannt  werden,  in 
dessen  Rechts-  und  Wirschaftsieben  der  Geist  des  Evangeliums 
waltet.  Hoffen  wir  und  streben  wir,  dass  das  bei  onserm 
deatschen  Volke  künftig  immer  mehr  der  Fall  sei. 


IV. 

Zn  Dr.  K.  Langes  Ansführungen 
über  das  knltnrgeschichtliclie  Prinzip 

beim  Unterricht. 

(über  Apperzeption  4.  Aufl.  1891.     S.  129—162.) 

Von 

Dr.  J.  Capesius. 


Meine  S.  271  des  XXV.  Jahrbuchs  abgedruckte  Erklärung 
war  die  umgehende  Antwort  auf  eine  von  Herrn  Prof.  Vogt 
an  mich  gerichtete  Anfrage,  ob  ich  das  V^örtchen  „yöUig'^ 
(Jahrbuch  XXI  S.  165),  auf  welches  Lange  so  grosses  Gewicht 
legt,  als  für  den  Sinn  der  Stelle  wesentlich  festhalte.  Dabei 
war  mir  die  4.  Auflage  von  Langes  Buch  „über  Apperzeption'* 
noch  nicht  vorgelegen.  Nachdem  ich  nunmehr  seine  hier  ge- 
gebenen Ausführungen  über  „Auswahl  und  Anordnung  des  Unter- 
richtsstoffes" gelesen,  muss  ich  mich  sehr  gegen  die  Art  und 
Weise  der  dabei  beliebten  Kritik  verwahren.  Dieselbe  kümmert 
sich  gar  nicht  um  den  Gedankengang  meiner  Darstellung  —  der 
freilich  einer  Kritik  von  Seiten  Langes  kaum  irgend  welche 
erheblichen  Ansatzpunkte  geboten  haben  würde,  da  er  sich  mit 
seinen  Anschauungen  im  wesentlichen  decken  dürfte  —  sondern 
heftet  sich  lediglich  an  den  Wortausdruck  einer  aus  dem  Zu- 
sammenhang gerissenen  Stelle. 

Um  dieses  nachzuweisen,  muss  ich  kurz  an  den  von  mir 
eingeschlagenen  Gedankengang  erinnern.  Zunächst  wird  die 
Analogie   zwischen  Einzel-   und  G^esamtentwicklung   festgestellt 
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in  Bezug  auf  das  Subjekt  (XXI.  Jahrbuch  S.  151  ff.)>  die  Form 
(S.  153  ff.)  und  den  Inhalt  (S.  155)  der  Entwicklung  —  aller- 
dings nur  „im  allgemeinen **,  wobei  indes  der  Vorwurf  der  ^Viel- 
dentigkeif*,  den  Lange  (über  App.   S,  146)    wider   den  ^unbe: 
stimmten  Ausdruck"    erhebt,   nicht   begründet   erscheint.     Denn 
der  Sinn  dieses  „im  allgemeinen*'  ist  in    den  betreffenden  Aus- 
fühniDgen,  wie  ich  meine,  so  klar  und  scharf  als  es  der  (>egen- 
I      stand  eben  zulässt,   bezeichnet,   und   es   werden   die  Einschr&n- 
knngen,    die    der   Satz   „im  besonderen**  erleidet,    sofort    ange- 
schlossen.    Diese   beziehen    sich   zunächst    auf   den  Inhalt  (die 
Bildnngsstoffe)  überhaupt  (S.  156  —  160),  woran  sich  ein  Excurs 
über  die   verschiedene  Wachstumsgeschwindigkeit    der   Bildung 
beim    Einzelnen   und   der    Gesamtheit    reibt,     sodann    auf    die 
Reihenfolge  der  Bildungsstoffe  (S.  162  f.)  und   endlich  auf  die 
beaondem  psychologischen  Bedingungen  de«  Fortschritts  —  das 
Interesse  (S.  163  f.).     In  Bezug  auf  diesen  letzten  Punkt 
ist  nun  die  Bede   von   der  pädagogischen  Forderung,    dass    die 
^beiderseitigen  Entwicklungen  einander  völlig   parallel   laufen**. 
Das  wäre  also    die  Stelle,   die  Lange  (S.  185)  als  meine  Be- 
hauptung anfuhrt  —  offenbar  ganz  grundlos,  da  ich  sofort  daran 
gehe,    die    „pädagogische  Forderung**    näher   zu   prüfen.     Nach 
dem  ganzen  Zusammenhang  bezieht  sich   aber    diese  Forderung 
wesentlich  auf  die  Art  und  Weise,  wie  ein  Neues  in  den  Ge- 
dankenkreis der  Menschheit  oder  des  Menschen  eintritt,  und  der 
Sinn  jenes  incriminierten  pVöllig**  würde  somit   im    Zusamimen- 
hang  folgendermassen  zu  deuten  sein:    Völlig    ebenso,   wie  in 
der    kulturgeschichtlichen    Entwicklung    jedes    Neue    aus    einer 
darauf  hindrängenden  Erregung  des  Gedankenkreises  hervorgeht, 
soll  es  auch  bei  der  Erziehung   des  Einzelnen   sein.     Ich  gebe 
gern  zu,  dass  die  gewählte  Ausdrucksweise   nicht   genau   über- 
legt war  und  irreführend  für  ein  flüchtiges  Lesen,   welches  bei 
einem  ihm  in   die  Augen   fallenden  Satz  nicht   viel   nach    dem 
Vorausgegangenen  und  Nachfolgenden  fragt.     Darum   kann  das 
wortchen  auch  ohne  weiteres  wegbleiben,  ohne  an  dem  Inhalt 
der  Ausführung  auch  nur  das  mindeste  zu  ändern. 

Dagegen  wird  Lange  schon  gestatten,  dass  ich  es  auf 
mein  Verhältnis  zu  ihm  anwende  und  nun  mit  gutem  Vorbe- 
dacht von  einer  „völligen  Übereinstimmung**  unserer  An- 
sichten spreche.  Er  fasst  die  seinige  in  den  Satz  zusammen: 
^Nicht  als  ein  alleinherrschendes  und  allgemein- 
giltiges  Prinzip,  wohl  aber  als  ein  wichtiger,  neben 
anderen   Weisungen   zu   berücksichtigender    Grund- 
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8 atz  wird  der  Gedanke  einer  Anordnung  des  Unterrichtsstoffes 
in  genetischer  Folge  Geltang  beanspruchen  dürfen''  (ober  App. 
S.  143).  Die  nähere  Erläntening  hierzu  geben  folgende  Stellen: 
„Apperzeptionsfähigkeit  erzeugt  der  Unterricht  durch  eine  solche 
Anordnung  der  Lehrstoffe,  dass  das  Vorhergehende  immer  das 
Nachfolgende  verständlich  macht.  .  .  .  Das  geschieht  am  voll- 
kommensten durch  Befolgung  des  historischen  Prinzips, 
durch  Gruppierung  des  Stoffes  mit  Rücksicht  auf  die 
geschichtliche  Entwicklung,  die  ein  bestimmter  Teil  des 
nationalen  Gedankenkreises  genommen  hat^  (S.  145).  7,  In  der 
Stoffauswahl  nach  historischen  Gesichtspunkten  kommt 
das  Berechtigte  an  Zillers  Kulturstufentheorie  zur  Geltung^ 
(S.  146). 

Ich  hatte  das  Ergebnis  meiner  Untersuchung  folgender- 
massen  ausgesprochen:  „Wir  können  somit  in  der  Forderung 
eines  der  kulturgeschichtlichen  Entwicklung  folgenden  Unterrichte- 
ganges  nicht  ein  selbständiges  und  grundlegendes 
Prinzip  der  Pädagogik  erkennen;  dasselbe  ist  uns  vielmehr 
nur  ein  Hilfsprinzip  —  als  solches  freilich  von  der  grössten 
Wichtigkeit  und  für  die  möglichst  vollkommene  Gestaltung 
unseres  Unterrichts  geradezu  unentbehrlich.^  (XXI.  Jahrbuch 
S.  169  f.)  Das  ist  doch  genau  dasselbe,  was  wir  bei  Lange 
lesen,  höchstens  mit  dem  Unterschied,  dass  er  den  Grundsatz 
einen  „wichtigen"  nennt,  während  ich  ihn  als  „von  der  grössten 
Wichtigkeit^  bezeichne  und  seine  Unentbehrlichkeit  für  die 
möglichst  vollkommene  Gestaltung  des  Unterrichts  betone  Ich 
hoffe  —  nach  allem  was  Lange  weiter  über  Verwendung  des 
historischen  Prinzips  beim  Unterricht  sagt  —  auch  hierfür  auf 
seine  Zustimmung.  Er  selbst  hat  freilich  an  dieser  entscheidenden 
Stelle  seines  Buchs  den  Hinweis  auf  meinen  dasselbe  besagenden 
Satz  unterlassen  und  mir  dafür  in  missbilligendem  Tone  „die 
hohen  Worte  von  den  beiden  Entwicklungen,  die  einander  völlig 
parallel  laufen**  (S.  146  Anm.)  verwiesen.  Denselben  Vorwurf 
erhebt  er  wider  Ziller  unter  Bezugnahme  auf  den  oft  citierten 
Ausspruch  der  „Vorlesungen^,  dass  die  Hauptstufen  der  Kultur- 
entwicklung des  einzelnen  Volks  und  der  ganzen  Menschheit, 
wie  sie  in  den  sprachlichen  Denkmälern  niedergelegt 
ist,  mit  der  Einzelentwicklung  des  Zöglings  in  ihren  Haupt* 
epochen  vollkommen  zusammenstimmen. 

Nun  hatte  ich  unter  Benutzung  der  mehrfachen  Äusserungen, 
die  Ziller  sonst  über  den  Gegenstand  thut  und  namentlich  durch 
den  Hinweis  auf  die  besondere  Stellung,  welche  dieser  Punkt  in 
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der  Entwicklung  seines  pädagogischen  Systems  einnimmt,  den 
Nachweis  versacht,  dass  Zillers  Grandanschannng  keine  andere 
war,  als  die  von  mir,  und  —  wie  ich  glaube  —  auch  von 
Lange  vertretene  (a.  a.  0.  S.  171 — 175).-  Dass  in  Zillers 
Unternehmen,  diese  Grandanschauung  sofort  ftir  die  Praxis 
fnichtbar  zu  machen,  mehrfach  Fehler  und  Irrtümer  unterlaufen 
seien,  gab  ich  ohne  weiteres  zu,  und  schloss  mich  diesbezüglich 
einfach  der  Kritik  Standes  und  Reins  an  (S.   175). 

Lange  freilich  findet  den  Kern  der  Zillerschen  Theorie 
in  der  Forderung,  dass  der  Zögling  in  der  Schulzeit  alle  ein- 
zelnen Stufen  der  Knitarentwicklung  in  den  entsprechenden 
Stufen  der  Individualentwicklung  durchlaufe,  während  ich  (a.  a. 
0.  S.  176)  das  ganze  Operieren  mit  bestimmt  abgegrenzten 
^  Stufen **  als  ein  verMhtes  bezeichne  und  gleichwohl  noch  recht 
viele  Aussprüche  Zillers  aufrechthalten  kann.  Auch  dort,  wo 
er  von  „Kulturstufen''  redet,  bleibt  noch  immer  ein  erheblicher 
„Kern**  für  den  von  mir  vertretenen  Standpunkt. 

Es  wäre  wohl  billig  gewesen  und  hätte  begründeten  litte- 
rarischen Anforderungen  entsprochen,  wenn  Lange  wenigstens 
eine  Andeutung  darüber  gemacht  hätte,  dass  Zillers  Äusserungen 
über  den  Gegenstand  auch  der  freieren  Auffassung  des  histo- 
rischen Prinzips  beim  Unterriclit,  wie  er  es  selbst  vertritt,  An- 
haltspunkte darbieten,  oder  also,  wenn  er  den  Nachweis  erbracht 
hätte,  dass  es  unzulässig  ist^  von  einer  Grundanuchauung  Zillers 
in  diesem  weiteren  Sinne  zu  reden.  Die  Sache  hat  ihre  erheb- 
liche praktische  Seite,  derentwillen  allein  die  ganze  Erörterung 
geboten  erscheint.  Unsere  gemeinsame  Arbeit  am  psychologischen 
Ausbau  des  Unterrichts,  zu  der  Lauge  mit  seinem  Buch  „über 
Apperzeption **  so  wertvolle  Beiträge  geliefert  hat,  kann  —  bei 
den  Genossen  wie  bei  den  Gegnern  —  nur  leiden  und  geschädigt 
werden,  wenn  man  vorzugsweise  die  trennenden  Gegensätze  in 
Einzelheiten  hervorhebt,  und  darüber  das  Gemeinsame,  Ver- 
bindende, die  wahrhaft  grundlegenden  Anschauungen  zurücktreten 
lässt.  Die  Publikation  meines  Aufsatzes  geschah  in  der  aus- 
gesprochenen Absicht,  diesem  Misstande  in  einem  wichtigen 
Punkt  der  Zillerschen  Didaktik  zu  begegnen  und  damit  der 
g^emeinsamen  Sache  vielleicht  einen  kleinen  Dienst  zu  erweisen. 
Es  hätte  mich  gefreut  auch  bei  Ijange  einem  nachdrücklichen 
Hinweis  auf  dies  Gemeinsame  zu  begegnen,  während  er  so  Gegen- 
sätze schafft,  die  thatsächlich  nicht  vorliegen.  Dieses  Gemein- 
same ist  für  mich:  die  Verwertung  der  Kulturgeschichte  mit 
ihren  aus  dem  Wesen  der  Sache  wie  aus  der  Natur  des  mensch- 
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liehen  Oeiites  geflossenen  Entwicklongs-,  insbesondere  Apper- 
zeptionsprozessen für  Erziehung  and  Unterricht  des  Einzelnen. 
Diesen  Gedanken  in  seiner  grossen  Bedeutung  für  allen  Unter- 
richt recht  erkannt  und  teilweise  auch  durchgeführt  zu  haben 
ist  auf  dem  Boden  der  Herbartischen  Pädagogik  —  ja  der 
Pädagogik  überhaupt  —  ein  Hauptverdienst  Zillers.  Mag  seine 
eigene  Aus^ihrung  auch  in  manchen  Stücken  fehlerhaft  aus- 
gefallen sein  und  der  Korrektur  bedürfen,  so  bleibt  auch  davon 
ein  höchst  bedeutender  Grundstock  als  unverlierbarer  Gewinn 
für  unsere  Unterrichtsarbeit.  Was  unter  anderm  dazu  gehört, 
hat  Lange  S.  148 — 161  seines  Buchs  vortrefflich  dargelegt  und 
es  sind  ganz  wesentlich  Zillers  Gedanken,  mit  denen  er  hier 
arbeitet  Der  Kundige  weiss  das  ohnehin.  Für  den  Unein- 
geweihten, den  Fremden  hätte  es  aber  kurz  angedeutet  werden 
sollen,  da  doch  früher  so  viel  vom  Gegensatz  gegen  Ziller 
die  Biede  war.  So  muss  die  Darstellung  den,  der  nicht  nur 
unmittelbar  über  den  Gegenstand,  sondern  auch  über  die 
Gruppierung  der  pädagogischen  Gedankenkreise  nach  ihren 
Hauptvertretem  Orientierung  sucht,  irreführen  und  verwirren. 
Sehr  befriedigt  hat  mich,  was  Lange  (S.  161  f.)  über 
didaktische  Fortarbeit  auf  dem  Grunde  des  historischen  Prinzips 
sagt.  Ich  finde  auch  hier  volle  Übereinstimmung  mit  dem,  was 
ich  (a.  a.  0.  S.  176  ff.)  anzudeuten  versucht  habe.  Wenn  es 
uns,  wie  ich  zuversichtlich  hoffe,  gelingt,  durch  gemeinsame 
Arbeit  in  dieser  Richtung  noch  so  manchen  Fortschritt  in  unserm 
Erziehungs-  und  Unterrichtswerk  zu  thun,  so  wollen  wir  dabei 
immer  dankbar  Zillers  gedenken,  der  uns  den  Weg  dazu  ge- 
wiesen hat. 


V. 

Pflege  und  Erziehung  der  Yerwaisten. 

Von 

MehL 

Waisenvater  in  Wien. 


Geschichtlicher  Oberbiicic  Ober  die  Waisenpflege. 

Während  im  Altertum  die  Waisenpflege  vorzugsweise  einen 
politischen  Charakter  hatte,  gleichsam  ein  Tribut  war,  den  das 
Vaterland  den  im  Krieg  gefallenen  Bürgern  noch  ihren  Kindern 
abtragen  wollte,  ist  dieselbe  erst  unter  dem  Einflüsse  des  christ- 
lichen G^tes  in  grösserem  Umfange  als  eine  heilige  Pflicht 
aufgefasst  worden. 

Hatte  schon  das  Gesetz  Mosers  die  Witwen  und  Waisen 
unter  Gottes  unmittelbaren  Schutz  gestellt  und  diejenigen,  welche 
sie  kränken  und  bedrängen  würden,  mit  strengen  Strafen  be- 
droht (2.  Mos.  22,  22),  so  erscheint  doch  erst  im  Neuen  Testa- 
ment Gott  als  der  Vater  der  Witwen  und  Waisen  und  sie  in 
ihrer  Trübsal  besuchen  als  ein  Gottesdienst  (Jacob.  1,  27). 

Mit  Cunstantin  hatte  auch  die  Staatsgewalt  durch  humane 
Gesetze  für  die  Waisen  zu  sorgen  begonnen  und  um  das  Jahr 
370  war  es  Basilius  der  Grosse,  der  in  seiner  ,,grossen  Regel** 
es  den  Mönchen  zur  Pflicht  machte,  sich  namentlich  auch  der 
yerwaisten  Kinder  anzunehmen. 

Auch  wurden  im  Laufe  der  Jahrhunderte  auf  Kirchen- 
yersammlungen  wiederholt  Beschlüsse  gefasst,  durch  welche  den 
BiBchOfen  und  Vorstehern  der  Gemeinde  die  Verpflichtung  auf- 
erlegt war,  sich  der  Erziehung  der  Waisen  anzunehmen.. 
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Aber  selbst  im  Schosse  des  Ohristentiuns  war  die  Waisen- 
pflege  schweren  Verirrnngen  aasgesetzt.  Häafig  finden  wir 
Zuchthaus  and  Waisenhaas  verbanden,  so  in  Frankfkirt  am  Main 
Sträflinge  and  Blödsinnige  in  einem  Hause  mit  den  verwaisten 
Kindern  vereint,  so  in  dem  Waisenhause  Friedrich  Wilhelm  I. 
in  Preussen  (1702  gegründet)  Invaliden,  Kranke,  Krüppel,  ja 
selbst  Geisteskranke. 

Vielfach  waren  die  Waisenknaben  Currendeknaben,  die  auf 
den  Gassen  Psalmen  sangen  und  ihr  Brod  in  Körben,  Geld  in 
verschlossenen  Büchsen  sammelten. 

Was  waren  die  W^aisenanstalten  also  anders  als  organi- 
sierte Bettelanstalten! 

Bekamen  doch  etliche  von  der  Obrigkeit  ein  Bettelzeichen 
vom  an  der  Brust  an  die  Mäntel  geheftet,  wodurch  dieselben 
berechtigt  waren,  vor  den  Thüren  ein  Almosen  sich  zu  erbetteln. 

Im  14.  Jahrhundert  konnte  man  es  erleben,  dass  sich  auf 
dem  Nikolaifriedhof  in  Berlin  neben  erwachsenen  heimatlosen 
Menschen  Waisenkinder  am  späten  Abend  im  Grase  der  Gräber 
niederkauerten. 

In  ein  neues  Stadium  der  Entwicklung  trat  die  Pflege  der 
Waisen  im  17.  und  18.  Jahrhundert.  August  Hermann  Francke 
mit  seinem  auf  Gottes  Hilfe  unbedingt  vertrauenden  Herzen,  dem 
ein  Tröpflein  wahrer  Liebe  höher  galt,  als  ein  Meer  der  Wissen- 
schaft aller  Geheimnisse,  suchte  die  Keime  des  christlich -reli- 
giösen Lebens  in  die  Herzen  der  W^aisenkinder  zu  pflanzen. 

Vor  allem  aber  war  es  der  Philanthropinismus,  welcher  den 
W^aisenkindern  ein  menschenwürdigeres  Dasein  bereiten  wollte. 
Aus  dem  Munde  grosser  £rzieher  des  18.  Jahrhunderts  hören 
wir  bittere  Klagen  über  die  Vernachlässigung  der  Erziehung 
der  Verwaisten. 

Man  bezeichnete  damals  die  W^aisenhäuser  häufig  als  Mörder- 
gruben und  Lazarethe,  in  denen  die  armen  Kinder  elendiglich 
verderben  oder  doch  den  Keim  der  Krankheit  für  das  ganze 
Leben  in  sich  aufnahmen. 

Ja,  der  Pädagoge  Salzmann  verglich  die  Waisenkinder 
seiner  Zeit  mit  einer  Herde  von  Negersklaven.  Alle  Lob- 
preisungen unserer  aufgeklärten  Zeit  kommen  ihm  beim  Blick 
auf  diese  wandelnden  Menschenleichen  wie  eine  Satyre  vor. 

^Mein  Herz  hätte  springen  mögen, ^  ruft  er  aus,  „wie  ich 
sah,  dass  so  viele  Keime,  die  der  Schöpfer  gepfianzt,  zerknickt 
und  diese  Elenden  in  eine  so  schreckliche  Lage  versetzt  werden. 
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dass    sie    an    Leib   und    Geist    gebrechlidi   und  klein  werden 
missen.'* 

(Salzmann,  Carl  von  Carlsberg,  über  das  menschliche  Elend, 
Leipzig  1784) 

So .  ging  man  denn,  namentlich  auch  seit  Pestalozzis  Wirken 
unter  den  Waisenkindern  von  Stanz  daran,  die  Waisenyersorgung 
mehr  und  mehr  als  eine  pädagogische  Aufgabe  zu  erfassen  und 
es  ist  sicherlich  als  eines  der  Hauptverdienste  des  Philantro- 
pioismns  zu  betrachten,  über  die  Prinzipien  der  Pflege  und  Er- 
ziehung der  Waisen  nachgedacht  und  die  Frage  mit  allem 
Ernste  erörtert  zu  haben,  ob  es  besser  sei,  die  Waisen  in 
Familien  oder  in  Anstalten  unterzubringen. 

Und  so  müge  es  uns  denn  gestattet  sein,  dieser  Prinzipien* 
frage  etwas  schärfer  in's  Gesicht  zu  sehen. 

Es  steht  ausser  aller  Frage,   dass   das  Familienleben  der 
fioden    ist,    worin    die    ersten    zarten    Keime    des    Guten    am 
sichersten    gedeihen,    dass   es  die  reichste  Quelle   der  Gemüts- 
Mldung  und  die  Grundbedingung  alles  gesunden  Gemeinde-  und 
Staatslebens  ist,  und  wir  alle  könnten  nur  den  Wunsch  haben, 
es   fänden    sich   recht  viele  tüchtige  Familien,    die    verwaiste 
Kinder    aus   christlicher  Barmherzigkeit    aufiiehmen   und  ihnen 
einen  Ersatz  für  das  verlorene  Elternhaus  bieten  würden.     Es 
müssten  Familien  sein,  in  denen  ein  gottesfürchtiger  Sinn  herrscht, 
in  welchen  man  nicht  mit  der  Not  des  Lebens  zu  kämpfen  hat, 
und  die  nötige  Einsicht,   Zeit  und  Geduld  zur  Erziehung  eines 
fremden  Kindes  besitzt      In  einer  solchen  Familie  können  die 
geistigen    und    gemütlichen    Anlagen    eines    Kindes    sich    mehr 
individuell  entwickeln,  es  nimmt  dasselbe  an  dem  mannigfachen 
Leben,  das  in  der  Familie  pulsiert,  an  den  Freuden  und  Leiden, 
an    den  Sorgen    und  Mühen,    wie  an    den  Wohlthaten   gegen- 
seitiger Handreichung  Anteil. 

Gewiss  ein  Ziel,  dessen  Erreichung  des  Schweisses  aller 
Edeln  wert  ist 

Aber  nuu  schauen  wir  mit  offenen  Augen  in  das  wirkliche 
Leben. 

Wie  viele  Pflegeeltern  werden  sich  finden,  die  ein  behag- 
liches Auskommen  und  zugleich  die  nötige  Einsicht,  Zeit,  Geduld 
und  Liebe  zur  Erziehung  fremder,  oft  mit  allen  Lastern  und 
üblen  GFewohnheiten  behafteten  Kinder  haben? 

Weitaus  die  Mehrzahl  der  Pflegeeltern  lässt  sich  durch  daf 
äusserliche  Interesse,  das  kleine  Kostgeld,  dazu  bestimmen,  ein 
Kind  in   die  Pflege   zu   nehmen.      Die  Existenzfrage  steht  mit 
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ihrer  ganzen  schweren  Bedeatnng  im  Yordergrande  aller  Erwä- 
gungen. Die  Kostpflege  ist  demgemäss  anter  unseren  heutigen 
sozialen  Verhältnissen  meist  eine  Sache  der  Spekulation  und 
Jeremias  Gotthelf  nennt  nicht  ganz  mit  Unrecht  in  seinem 
^Bauemspiegel^  die  Art  und  Weise,  wie  Kinder  an  Familien 
versteigert  werden ,  einen  Sklavenhandel.  In  nicht  seltenen 
Fällen  hat  man  verwaiste  Kinder  solchen  Familien  übergeben, 
die  am  wenigsten  forderten. 

Da  es  meist  ärmere  Familien  sind,  die  solche  Kinder  in  die 
Pflege  nehmen,  so  haben  sie,  namentlich  wenn  sie  in  grösseren 
Städten  wohnen,  oft  feuchte  und  dampfe  Wohnungen  gemietet, 
in  denen  doch  das  physische  Wohl  ihrer  Pfleglinge  sehr  ge- 
fährdet ist. 

Ausserdem  aber ,  dass  die  engen  Wohnungen ,  in  denen 
selten  die  gehörige  Reinlichkeit  und  Frische  der  Luft  zu  flnden 
ist,  dem  köperlichen  Gedeihen  der  Kinder  hinderlich  sind,  wird 
auch  noch  das  Schamgefühl  derselben  dadurch  erstickt,  dass 
Personen  verschiedenen  Alters  und  Geschlechtes  in  einem 
Zimmer  zusammenwohnen. 

Haben  solche  Kostfrauen  auch  noch  eigene  Kinder,  so  wird 
das  Ziehkind  naturgemäss  den  anderen  nicht  gleichgestellt, 
vielmehr  werden  die  eigenen  Kiuder  dem  fremden  Kinde  in 
allen  Stücken  vorgezogen  und  es  erfüllt  sich  in  wahrhaft 
grauenerregender  Weise  das  Wort  des  Dichters: 

„An  verwaister  Stätte  schalten 
Wird  die  Fremde,  liebeleer.** 

Bei  der  mangelnden  geistigen  und  sittlichen  Bildung  solcher 
Leute  werden  femer  den  Kindern  verkehrte  sittliche  Begriffe, 
irrige  Ansichten  über  zeitlichen  Besitz  und  weltliches  Fort- 
kommen beigebracht  Anstatt  zur  Gottesfurcht  werden  solche 
Kinder  in  nicht  seltenen  Fällen  zum  Lügen  und  Betrügen  ange- 
leitet. Sie  hören  gemeine  Schimpfworte,  unzüchtige  und  gottes- 
lästerliche Reden ,  sind  oft  die  Zeugen  von  Zank  und  Streit, 
Spiel  und  Trunksucht  und  einer  Menge  anderer  Laster. 

Es  fehlt  den  meisten  Pflegeeltern  an  derjenigen  Bildung, 
die  zur  Lösung  einer  schwierigen  pädagogischen  Aufgabe  er- 
forderlich ist. 

Da  die  Pflegeeltern  ihrer  Arbeit  und  Beschäftigung  nach- 
gehen müssen ,  so  sind  die  Pflegekinder  meist  sich  selbst  über- 
lassen, schwärmen  oft  bis  in  die  sinkende  Nacht  auf  den  Gassen 
herum  und  lernen  da  in  der  Regel  nicht  viel  Gutes. 
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Auf  dem  Lande  mÜBsen  de  das  Vieh  hüten,  Holz  ans  dem 
iTalde  holen,  Kinder  warten  in  Abwesenheit  der  Eltern;  das 
t  der  Kreis  der  Beechäftigongen ,  in  welchem  sich  das  Leben 
»Icher  Pfleglinge  bewegt 

Wie  schwierig  ist  es  femer,  die  Aufsicht  über  die  ver- 
:hiedenen  Kosteltem  zn  führen  bei  den  hundertfältigen  Täu- 
dinngsmitteln,  die  denselben  zu  Oebote  stehen.  Was  nützt  ein 
lerteyähriger ,  ja  selbst  ein  monatlicher  Besuch!  Man  lernt 
öehstens  einen  Blick  in  die  Reinlichkeits-  und  Ordnungsliebe 
iner  solchen  Familie  thun. 

Selten  ist  die  Aufsicht  eine  durchgreifende,  auch  das  Einzelne 
od  Kleine,  das  gerade  für  Kinder  Yon  Wichtigkeit  ist,  im 
Dge  behaltende  und  erfordert  überdies  zahlreiche  persönliche 
pHnr. 

Soviel  über  das  System  der  Unterbringung  unserer  Kinder 
I  Familien 

Was  nun  die  Anstaltserziehung  anbelangt,  so  fordern  wir 
erster  Linie,  dass  sich  die  Formen  des  Anstaltslebens  den 
ttürlichen  Lebensverhältnissen  annähern  und  eine  Teilung  des 
inzen  in  kleinere  familienartige  Kreise  möglich  machen,  welche 
iter  der  Leitung  eines  Erziehers  oder  einer  Erzieherin  stehen, 
)dnrch  die  individuelle  Pflege  und  Erziehung  des  Kindes 
»entlich  gefördert  und  erleichtert  wird. 

Die  Gruppierung  der  Kinder  hat  nicht  nach  dem  Alter  zu 
acheben,  sondern  in  Anlehnung  an  das  Familienleben,  welches 
l;ere  und  jüngere  Geschwister  in  einem  Kreise  versammelt. 

An  der  Spitze  der  Anstalt  muss  ein  Eltempaar  stehen, 
ssen  heiligstes  Bestreben  es  sein  soll,  den  Kindern  das  Ver- 
rene  zu  ersetzen. 

Die  Hausmutter  soll  der  wirtschaftliche  Mittelpunkt  des 
mzen  sein;  in  ihrem  liebevollen  Herzen  muss  die  Sorge  und 
ähe,  die  Teilnahme  für  jedes  Kind  eine  bleibende  Stätte  finden. 

Der  Hausvater  muss  nicht  nur  pädagogisch  tüchtig  gebildet, 
1  umsichtiger,  geschäftsgewandter  Ökonom,  sondern,  was  die 
auptsache  ist,  ein  Seelsorger  des  Kindes  sein.  Er  muss  die 
ladengabe  besitzen,  in  freundlicher,  herzgewinnender  Weise 
it  den  Kindern  zu  verkehren,  die  Gesetzmässigkeit  im  (Crossen 
it  der  Freiheit  und  Vielseitigkeit  im  Einzelnen  in  Einklang 
bringen  wissen,  er  muss  jeder  Selbstaufopferung  und  Hingabe 
r  Andere  fähig  sein. 

Fassen  die  Waiseneltem  in  obigem  Sinn  ihren  Beruf  und 
re  Aufgabe  auf   als   ein  Leben  und  Wirken   für  Andere   mit 
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Hintansetzung:  aller  persönlichen  Wünsche  und  Neigrnngen,  so 
haben  die  Waisenkinder  in  der  Anstalt  ein  Daheim,  einen  Ersatz 
für  das,  was  sie  verloren  haben.  Jedes  Kind  entwickelt  sich 
frei  nnd  natnrgemäss,  es  ist  kein  Regiment  der  Schablone  nnd 
Kasemendisciplin ,  die  man  so  oft  für  nnzertrennlich  mit  der 
Anstaltserziehung  hält.  Während  sich  bei  Pflegekindern  hftnflg 
das  niederdrückende  Gefühl  der  Minderwertigkeit  vorfindet,  das 
Bewnsstsein,  dass  es  im  Interesse  Anderer  ansgebentet  nnd  aus- 
genutzt wird,  ist  sich  dagegen  das  Kind  der  Anstalt  weit  mehr 
als  Selbstzweck  bewnsst,  es  er^hrt  es  innerlich,  dass  es  von 
einer  Atmosphäre  wirklicher,  warmer  Anteilnahme  und  Fürsorge 
umgeben  ist  und  in  der  gemütlichen  Wohnungs-,  Tisch-  und 
Arbeitsgemeinschaft,  in  dem  Genüsse  der  Freuden  und  Erholungen 
des  häuslichen  Kreises  wiederholt  sich  etwas  von  dem  Verhält- 
nisse, in  welchem  Geschwister  zu  einander  stehen. 

Die  bessere  Versorgung  durch  Nahrung,  Kleidung,  Ordnung 
und  Reinlichkeitspflege  bildet  einen  wohlthuenden  Gegensatz 
gegen  die  ärmlichen  Verhältnisse,  welche  das  Kind  verlassen  hat. 

Wenn  wir  Einst  und  Jetzt  der  meisten  Zöglinge  neben 
einander  stellen,  so  ergeben  sich  der  Regel  nach  fast  immer 
günstigere  Resultate  für  das  Jetzt.  Die  meisten  Kinder  sehen 
besser  aus,  erfreuen  sich  einer  guten  Gesundheit,  lernen  besser 
sprechen  und  sich  benehmen,  machen  grössere  Fortschritte  im 
Lernen,  erwachen  aus  ihrem  seitherigen  Traumleben,  werden 
geistig  geweckter  und  die  Samenkörner  des  religiös- sittlichen 
Lebens ,  die  man  in  ihre  Herzen  ausgestreut ,  gehen  bei  vielen 
Kindern  oft  noch  im  späteren  Leben  auf  und  tragen  gute  Früchte. 

Die  Ermahnungen,  die  man  ihnen  erteilt  hat,  die  Grund- 
sätze, die  man  in  ihr  Herz  zu  pflanzen  bestrebt  war,  leuchten 
ihnen  als  helle,  freundliche  Sterne  auf  ihre  künftige  Lebensbahn 
und  haben  schon  manchen  verirrten  Wanderer  wieder  auf  den 
rechten  Weg  gefuhrt. 

Dass  auch  die  Anstaltserziehung  ihre  Mängel  habe,  ver- 
kennen wir  durchaus  nicht. 

Erschwert  wird  vor  allem  die  Erziehung  durch  den  be- 
ständigen Wechsel  der  Kinder.  Jedes  Jahr  treten  neue  dn 
und  scheiden  alte  aus,  dazu  aus  allerlei  Ländern  und  aus  ver- 
schiedenen Erziehungssphären. 

Es  ist  femer  keinem  Zweifel  unterworfen,  dass  Waisen- 
kinder in  Anstalten  häufig  arm  an  solchen  Gefühlen  sind,  welche 
nur  innerhalb  eines  kleinen  zu  Freud  und  Leid  verbundenen 
Kreises  sich  gewinnen    lassen    können,    namentlich    eine  Menge 
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Toa  individaellen  Änssemngen  der  Teilnahme  nicht  erfahren 
md  beweisen,  welche  ans  innerhalb  des  engeren,  häuslichen 
Lebens  vorkommen. 

Man  entdeckt  oft  auch  bei  Waisenkindern  einen  gewissen 
Grad  von  Unselbständigkeit  und  Unbeholfenheit,  da  sie  gar  vieles 
lieht  h^ren  und  sehen,  was  ein  Kind  in  der  Privatpflege  zu 
iditti  und  zu  hören  bekommt,  aber  sicherlich  ist  es  andererseits 
wieder  als  ein  Vorteil  zu  betrachten,  dass  Kinder  der  Anstalt, 
die  in  der  stillen,  von  der  grossen  Welt  abgeschlossenen  Um- 
friedong  des  Hauses  aufgewachsen  sind,  das  mannigfache  Schlechte 
md  Verkehrte  der  Welt  aus  eigener  Erfahrung  nicht  kennen 
gelernt  und  eine  gewisse  unschuldige  Kindlichkeit  sich  bewahrt 
haben. 

Das  Leben  in  der  Anstalt  gleicht  einem  gi'ossen  mecha- 
nisehen  Werk:  Alles  vollzieht  sich  nach  einer  bestimmten  Ord- 
mg. 

Jeder  Einzelne  ist  ein  grösseres  oder  kleineres  Rad  am 
'grossen  Uhrwerk.     Der  Mechanismus  hat  sein  Recht. 

Es  giebt  keinen  gedeihlichen  Fortgang  im  Leben  ohne  Ge- 
«Mmnng,  keine  Gewöhnung  ohne  feste  Ordnung.  Doch  kommt 
Jede  Anstalt  mit  ihren  bestimmten  Formen  und  Ordnungen  leicht 
in  Oelahr,  in  mechanisches  Wesen  zu  versinken,  während  doch 
immer  Spielraum  gelassen  werden  sollte  fdr  die  individuelle 
Entwicklung  der  Kinder. 

Ans  dem  GeHihl  der  Überlegenheit  der  Älteren  erwächst 
ferner  leicht  der  böse  Feind  des  Pennalismus.  Es  tritt  eine  Art 
von  Subordinationsverhältnis  zwischen  Älteren  und  Jängeren 
ein,  dem  nicht  immer  mit  leichter  Muhe  gesteuert  werden  kann. 

Auch  finden  sich  unter  einer  so  grossen  Anzahl  von  Kindern 
isufter  auch  solche,  die  einen  schlechten  und  entsittlichenden 
iSwfliiMi  auf  die  andern  ausüben. 

Nachteilig  ist  überdies  für  Kinder  aus  besseren  Ständen, 
die  eine  sorgfältige  Erziehung  genossen  haben,  das  Zusammen- 
leben mit  Kindern  niederer  Stände,  die  mit  ganz  anderen  An- 
sehaanngen  aufgewachsen  sind  und  so  häufig  auf  Kinder  besserer 
Stände  verächtlich  herabschauen. 

Auch  den  Kostenpunkt,  so  sehr  er  bei  einer  so  wichtigen 
und  heiligen  Sache,  wie  die  Erziehung  ist,  in  den  Hintergrund 
treten  soll,  dürfen  wir  doch  nicht  ganz  ausser  Acht  lassen. 
Briahmngsgemäss  kommen  Kinder  in  Anstalten  am  teuersten 
n  stehen.  Jedoch  fragt  es  sich,  ob  mit  der  Billigkeit  nicht 
das  wahre  Wohl  unserer  Waisenkinder  verscherzt  wird.     Was 
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wollen  wir  nim?  Welche  Art  von  WaiBenyenorg^g  ist  die 
beste?  Da  die  Familie,  wie  wir  eben  gesehen  haben,  der  natfir- 
liche  Boden  für  die  Erziehung  ist,  so  w&re  eine  Verbindung 
von  Anstalts-  nnd  Familienerziehnng  je  nach  der  Eigenart  des 
Kindes,  für  Mädchen  insbesondere  die  Unterbringong  in  Familien 
erwünscht 

Da  es  uns  aber,  wie  die  Erfahrung  lehrt,  nicht  gelingen 
wird,  die  Kinder  in  christlich  gesinnte,  wackere  Familien  unter-  ^ 
zubringen,  so  wünschen  wir,    dass  die  Mehrzahl  der  Kinder  in  j 
Anstalten    erzogen   werde ,   die  aber  nicht  das  Gepräge   einer  ' 
Kaserne  haben,  sondern  welche  eine- kleine  Hausgemeinde  bilden, 
die  ihr  Ideal  im  Musterbilde  der  christlichen  Familie  sucht. 

In  den  Geist  des  Hauses,  der  mit  überwältigender,  nicht 
gesetzlicher,  sondern  sittlicher  Kraft  wirkt,  der  einen  freund- 
lichen, vertrauensvollen  Verkehr  zwischen  Erzieher  und  Zögling 
anbahnt,  der  herauswächst  aus  der  sich  selbst  verleugnenden 
Liebe ,  finden  sich  die  in  die  Anstalt  eintretenden  Kinder  wie. 
von  selbst  hinein.  Mancher  bis  dahin  unzähmbare  Knabe  hat 
alle  seine  Unbotmässigkeit  mit  seinem  Eintritt  in  die  Anstalt 
verloren  und  begiebt  sich  ftrei  und  willig  in  dieses  neue  Lebens- 
gebiet hinein,  ohne  dass  es  ausserordentlicher  Zuchtmittel  bedürfte. 


Die  Lage  der  Anstalt 

Es  dürfte  unter  Pädagogen  wohl  als  unumstössliche  Wahr- 
heit gelten,  dass  Erziehungsanstalten  jeglicher  Art  der  Atmosphäre 
einer  Stadt,  namentlich  einer  Grossstadt,  entrückt  werden  müssen, 
wenn  sie  ihrem  Zwecke  entsprechen  sollen. 

Für  Erziehungsstätten  sollen  immer  die  schönsten  Erdstellen 
ausfindig  gemacht  werden. 

Die  Anstalt  soll  aber  auch  von  der  Stadt  nicht  zu  weit 
entfernt  sein,  vorzüglich  deshalb,  damit  eine  nähere  Verbindung 
des  Verwaltungsrates  mit  der  Anstalt  nnd  des  die  Anstalt  unter- 
stützenden Publikums  ausführbar  ist,  ebenso  auch  den  Ange- 
hörigen der  Kinder  ein  zeitweiliger  Besuch  ihrer  Kinder  ermög- 
licht werden  kann. 

Welches  sind  nun  die  Gründe,  welche  dafür  sprechen,  da« 
Waisenanstalten  in  einer  schönen  Gegend  auf  dem  Lande  er- 
richtet werden  sollen? 

Vor  allem  ist  das  Leben  in  frischer  und  gesunder  Land- 
luft  dem  physischen   Leben  unserer   Kinder,   ihrem  Wachstum 
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and  GMeihen  nngemein  förderlich,  wohei  wir  nicht  vergessen 
dfirfen,  dass  es  gerade  oft  schw&chliche,  blatarme,  der  Kräftigung 
ihrer  Oesondheit  bedürftige  Kinder  sind,  die  der  Obhnt  unserer 
Waisenhäuser  anvertraut  werden. 

Die  Kinder  haben  femer  auf  dem  Lande  reichlich  Ge- 
legenheit, sich  in  körperlicher  Arbeit  zu  ttben.  Wie  erfrischend, 
anregend  und  belebend  wirkt  die  Garten-  und  Feldarbeit  auf 
Geilt  und  Gemüt,  wie  auf  das  physische  Wohlbefinden  der 
Kinder! 

Von  besonderem  Nachteil  für  die  Erziehung  der  Kmder 
ist  in  den  meisten  Fällen  der  Umstand,  dass  ihre  Verwandten 
in  derselben  Stadt  wohnen  und  einen  vielfach  demoralisierenden, 
oder  die  Erziehung  wenigstens  nicht  fördernden  Einfluss  auf 
dieselben  üben. 

In  manchen  Fällen  suchen  dieselben  mit  einer  bedauems- 
werthen  Verblendung  den  Erziehungsgrundsätzen  der  Anstalt 
entgegenzuwirken  und  sie  z.  B.  durch  heimliches  Zustecken  von 
Esswaren  und  Geld  zur  Lüge  zu  verleiten,  in  günstigeren  Fällen 
werden  die  Kinder  verhätschelt  und  deren  Gaben  und  Leistungs- 
ffthigkeit  überschätzt 

Man  denke  femer  an  die  sozialen  Verhältnisse  der  Gross- 
stadt insbesondere,  die  so  manche  Dinge  herbeiführen,  welche 
kennen  zu  lernen  unseren  Kindem  keineswegs  zum  Heile  dient. 

Da  das  Familienleben  das  natürliche  Vorbild  für  die  An« 
staltserziehnng  bildet,  so  muss  mit  aller  Macht  die  Grappierung 
der  Kinder  in  kleinere  Abteilungen  (Familien)  angestrebt  werden. 
Die  Familien  sind  in  Ideineren  Häuschen  unterzubringen. 

Die  Einrichtung  des  kleinen  Hauses,  welchem  ein  Bruder 
oder  eine  Schwester  vorsteht,  ist  so  beschaffen,  dass  auf  das 
individuelle  Leben  des  Kindes  so  viel  als  möglich  Rücksicht 
genommen  werden  kann.  Die  Brüder  und  Schwestem  teilen 
nicht  blos  die  häusliche  Arbeit  mit  ihren  Zöglingen,  helfen  mit 
ihnen  für  Reinlichkeit,  Schmuck  und  Ordnung  des  Häuschens 
und  Gärtchens  sorgen,  sondem  sie  teilen  mit  ihnen  Freude  und 
Leid,  feiem  gemeinsam  mit  ihnen  die  Geburtstage,  zünden  ihnen 
den  Weihnachtsbaum  an,  suchen  sie  nach  allen  Kräften  geistig 
und  sittlich  zu  fördern  Die  kleineren  Wohnräume  gewähren 
auch  in  sanitärer  Hinsicht  mancherlei  Vorteile.  Ein  kleines 
Haus  kann  der  Luft  und  dem  Licht  mehr  zugänglich  gemacht 
werden  als  ein  grösseres,  ausserdem  ist  die  Gefahr  bei  Epide- 
mieen  nicht  so  gross,  als  wenn  eine  grössere  Anzahl  Kinder 
kaseraenmässig  in  einem  Hause  lebt. 
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Mit  diesen  Brüdern  nnd  Schwestern,  von  denen  ungeteilte 
Hingabe  an  ihren  Berof  nnd  ein  nicht  gewöhnliches  Mass  von 
Opferwilligkeit  gefordert  werden  muss,  hält  der  Leiter  der  An- 
stalt, der  dnrch  nelen  Verkehr  mit  den  Kindern  sich  selbst  ein 
Bild  von  ihrem  Leben  nnd  lYeiben  verschaffen  muss,  wöchent- 
lich eine  sogenannte  Individnenkonferenz,  in  welcher  jeder  Er- 
zieher seine  Erfahrungen,  die  er  im  Lanfe  der  Woche  gemacht 
hat,  mitteilt  nnd  anf  Grund  von  Beobachtungen  nach  und  nach 
ein  Charakterbild  von  jedem  Kinde  entwirft. 

Die  Hauptsache  bleibt,  dass  sämtliche  Erzieher  der  An- 
stalt für  ihren  idealen  Lebenszweck  begeistert  sind  und  sich  mit 
Hintansetzung  aller  persönlichen  Interessen  der  gemeinsamen 
schwierigen  Aufgabe  mit  ganzer  Seele  hingeben. 

„Die  Erzieher  und  Lehrer  meiner  Anstalten,"  sagt  mit 
vollem  Rechte  Fellenberg,  der  Gründer  eines  landwirtschaftlich- 
pädagogischen Mnsterstaates  in  der  Schweiz,  „stehen  keineswegs 
nnter  mir,  sondern  sie  stehen  neben  mir  und  mit  mir  unter 
einem  grossen,  heiligen  und  uns  beherrschenden  Zweck.  ^ 

Unter  den  Quellen,  die  der  Verfasser  benatzt  hat,  nennt  er 
ausser  zahlreichen  Jahresberichten  von  Waisenhäusern  aller 
Weltgegenden  folgende: 

Kroger,  Die  Waisenfrage.    Altena,  1848. 

Tttrkj  über  die  Vorsorge  der  Waisen.    Berlin,  1839. 

E.  Riecke,  Die  Waisenhäuser.    Stattgart. 

Kroger,  Archiv-  für  Waisen-  und  Armenerziehung.  Ham- 
burg. 

De  G^rande,  de  la  bien  faisance  pablique  / 

Schäffer,  Geschichte  des  Frankfurter  Waisenhauses 

Die  Fliegenden  Blätter  des  Rauhen  Hauses. 

Zell  er,  Lehren  der  Erfahrung  fdr  christliche  Land-  und 
Armenschallehrer. 

Krämer,  Aug.  Hermann  Francke. 

Stoy,  EncycTopädie  der  Pädagogik. 

Cramer,  Die  Geschichte  der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
im  Altertum. 

Pupikofer,  Leben  und  Wirken  von  Joh.  Jacob  Wehrli. 

Ludw.  Völter,  Geschichte  und  Statistik  der  Rettungsan- 
stalten für  arme,  verwahrloste  Kinder  in  Württemberg 

Zellwegger,  Schweizerische  Armensohuien  nach  Fellenber ge- 
sehen Grundsätzen. 

Claus,  Leben  und  Wirken  des  Georg  Müller  in  Bristol. 

J.  Wichern,  Das  Rauhe  Haus.     Hamb.  18S3. 


VI. 

Der  Wechsel  der  Stimmung  im  Gemütsleben 

des  Kindes.^ 

Von 

Karl  Just« 


Inhalt:  Auch  der  schnelle  Umschlag  der  Stimmung  ist 
charakteristisch  für  die  Kindesseele  —  Hegentage  im  Lehen  des 
Kindes  —  Kinder  mit  zartem  Nervensystem  —  Die  Reizbarkeit 
des  Nervensystems  kann  bis  zu  einem  krankhaften  Grade  ge- 
steigert werden  durch  ungesunde  häusliche  Verhältnisse  und 
eine  verkehrte  Erziehung:  Varnhagen,  Felix  Dahn  —  Der  leichte 
Sinn  des  Kindes  l&sst  enahrenea  Leid  leicht  vergessen :  Traddles 
bei  Copperfield,  K.  Gerok  —  Das  Kind  kennt  noch  kein  ernst- 
liches Heimweh:  K.  Gerok,  David  Copperfield,  U.  Ranke  — 
Selbst  der  Tod  berührt  das  Gemüt  des  Kindes  nur  vorüber- 
gebend in  schmerzlicher  Weise:  Emil  Frommel,  Heinrich  Zschokke 
—  Erklärung. 

Eben  so  charakterlstiBch  wie  das  heitere  and  ft*ohe  Wesen 
ist  für  die  Kindesseele  der  schnelle  Umschlag  der  Stimmung. 
Eben  noch  himmelhoch  jauchzend,  ist  das  Kind  im  nächsten 
Augenblicke  bis  zum  Tode  betrübt,  und  unter  Thränen  lächelt 
es  schon  wieder.  Trotz  Sonnenschein  und  Himmelsbläue  ver- 
geht doch  selten  ein  Tag  im  Leben  des  Jüngeren  Kindes,  da 
nicht  Thränen  flössen. 

Wie  erklärt  sich  diese  Erscheinung?  Das  Kind  hat  viel 
Wünsche;    wenn    es  noch  klein  ist,   wünscht   es   alles,   was   es 

*  Aus  des  Verfassers  Schrift:  Das  Gefühlsleben  des 
Kindes,  die  demnächst  erscheinen  wird. 
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sieht  So  mttssen  ihm  viele  seiner  'Wünsche  versagt  werden. 
Es  sieht  sich  vielfach  im  Mittelpunkte  seiner  Welt  and  meint, 
alles  müsse  sich  nach  ihm  richten.  Begreiflicherweise  geht  das 
aber  nicht  an.  Es  hat  sodann  noch  nicht  gelernt,  sich  za  be- 
herrschen, deshalb  kann  es  seinen  Schmerz  nicht  bezwingen  und 
verbergen,  wenn  etwas  nicht  nach  seinem  Kopfe  geht  oder  ihm 
etwas  abgeschlagen  wird.  Endlich  ist  das  Seelenleben  des 
Kindes  noch  in  allerengster  Weise  mit  dem  Körper  and  seinen 
Organen  verbanden,  so  dass  jede  Regang  and  jeder  Eindruck 
des  Innern  im  Äussern  zur  Erscheinung  kommt  und  sich  treu 
wiederspiegelt. 

Es  giebt,  wie  Jean  Paul  bemerkt,  auch  Regentage  im 
Leben  des  Kindes,  wo  des  Kindes  Quecksilber  rapide  vor  dem 
Sturm  und  der  Kälte  der  UmsUlnde  fällt  und  der  Umschlag 
der  Stimmung  schon  bei  den  geringsten  Veranlassungen  folgt. 
Die  Eltern  thun  nach  dem  Vorbilde  Charles  Kingsley's 
(Briefe  und  Gedenkblätter,  hrsg.  von  seiner  Gattin.  Gotha. 
Fr.  A.  Perthes.  IL  S.  25)  g^t,  dies  nicht  viel  zu  beachten, 
weder  in  Besorgnis  noch  in  Ermahnungen,  vielmehr  diese  Schwan- 
kungen der  Temperatur  stillschweigend  zu  übersehen,  ausge- 
nommen wo  sie  Symptome  herannahender  Krankheit  sind.  Denn 
wenn  dem  kranken  Herzchen  all  sein  Wille  geschieht,  so  wird 
das  Kind,  wie  es  dem  jungen  Hölderlin  geschah^,  der  nur 
von  einer  allzu  zärtlichen  Mutter  erzogen  ward,  wehleidig  und 
zuletzt  unfähig,  das  Leben  mit  seinen  Härten  und  Unebenheiten 
zu  ertragen,  es  wird  launenhaft,  ein  Spielball  seiner  Stimmungen, 
und  lebt  sich  und  andern  zum  Verdrnss. 

Einzelne  Kinder  haben  besonders  nahe  an  das  Wasser  ge- 
baut, sie  sind  weinerlich  und  bei  ihnen  fliessen  auch  im  späteren 
Alter  bei  der  geringsten  Veranlassung  Thränen.  Es  sind  Kinder 
mit  zartem  Nervensystem,  bei  dem  die  Reizbarkeit  die  Energie 
und  Widerstandsfähigkeit  tiberwiegt.  Auch  ihnen  gegenüber 
bedarf  es  einer  ruhigen,  festen  Haltung,  welche  ans  dem  Fliessen 
einiger  Thränen  weder  viel  Aufhebens  macht,  noch  sich  von 
ihnen  beirren  lässt,  damit  auch  sie  nach  und  nach  die  ihrem 
Wesen  fehlende  Festigkeit  und  Haltung  gewinnen. 

Die  Reizbarkeit  des  Kindes  kann  auch  unnatürlich  erhöht 
und  bis  zu  einem  krankhaften  Grade  gesteigert  werden  durch 
ungesunde  häusliche  Verhältnisse  und  eine  verkehrte  Erziehnngs- 

^  Friedrich  Hölderlins  Leben.  Von  Litzmann.  (Berlin, 
W.  Hertz.) 
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weise.  So,  wenn  das  Kind  statt  in  dem  stillen  Heim  and  in 
der  kräftigenden  Nator  anfisnwachsen,  schon  frühzeitig  zu  aller- 
lei  Vergnügungen,  in  Konzerte  und  in  das  Theater  mitgenommen 
wird.  Oder  wenn  das  Schicksal  es  von  einem  Orte  zam  andern 
führt,  angesponnene  Beziehungen  immer  wieder  dnrchreisst,  es 
in  immer  nene  Lagen  wirft,  so  dass  eine  stete  gemütliche  Ent- 
wickelang, das  Sichentfalten  inniger  Beziehangen  gar  nicht  mög- 
lich ist.  Oder  aach  wenn  die  Stützen  des  kindlichen  Glaubens 
und  Vertrauens,  die  Eltern,  in  Unfrieden  leben,  so  dass  das 
Kind  in  widerstreitende  Empfindungen  geworfen  wird,  ja  die 
Grundlagen  seiner  kindlichen  Existenz,  all  seines  Glückes  wanken 
fühlt 

So  ist  es  bei  Varnhagen  von  Ense,  der  1785  in 
Düsseldorf  geboren,  mit  seinen  Eltern  1790  nach  Strassburg 
zieht,  1792  dieses  wieder  verlässt  und  mit  seinem  Vater  sich 
vorübergehend  in  Brüssel,  Aachen,  Köln,  wieder  in  Düsseldorf 
aufhält,  bis  es  1794  zu  einem  dauernden  Aufenthalte  in  Hamburg 
kommt;  dessen  Eltern  femer,  als  er  7  Jahre  alt  ist,  sich  von 
einander  trennen,  so  dass  er  die  Mutter  und  die  Schwester, 
seine  treue  Spielg^efährtin,  verlassen  muss,  und  der  endlich  schon 
frühzeitig,  im  Alter  von  5  Jahren,  in  das  Theater  mitgenommen 
wird,  wo  er  bei  rührenden  Vorgängen  heisse  Thräoen  vergiesst, 
worüber  selbst  seine  Schwester,  um  anderthalb  Jahre  älter  als 
er,  lächelt^). 

Die  krankhafte  Reizbarkeit,  die  durch  all'  diese  Umstände 
erzeugt  ward,  erkennen  wir  aus  dem  Stimmungsbilde,  das  er 
uns  aus  seinem  Aufenthalt«  in  Strassburg  giebt,  wo  die  Ge- 
schwister zu  ihrer  tiefen  Bekümmernis  die  Eltern  bereits  in 
manchen  Zeiten  nicht  sehr  einig  sahen.  Es  heisst  da  (a.  a.  0. 
S.  60):  So  wider  Willen  zu  leidenschaftlicher  Wehmut  geführt 
and  streitenden  Empfindungen  preisgegeben,  erfuhr  ich  nur  zu 
sehr  das  Unheil  zu  früh  entwickelter  Reizbarkeit.  Ich  fühlte 
Stimmungen  in  mir,  die  mich  unglücklich  machten,  und  die  ich 
auf  keine  Weise  beherrschen  konnte,  zeigen  aber  durfte  ich  sie 
ebensowenig,  denn  da  ich  von  ihnen  keinen  Inhalt  anzugeben 
wusste,  und  überhaupt  keinen  Ausdruck  dafür  hatte,  so  wurde 
ich  schlechthin  zur  Ruhe  verwiesen,  und  mein  unbestimmtes 
Sehnen,  meine  gegenstandslose  Traurigkeit  als  unartiges  und 
nichtsnutziges  Wesen  bestraft.  Ein  Abend,  der  noch  jetzt  un- 
geschwächt in   meiner  Erinnerung   steht,    war   der  Gipfel  solch 

^  Denkwürdigkeiten  des  eignen  Lebens.    S.  11. 
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innerer  Unseligkeit.  Nicht  zu  bewältigende  Angst  erf&llte  mich, 
das  Herz  erlag  der  nicht  nennbaren  Pein,  meiner  Schwester 
Teilnahme  konnte  mich  nicht  trösten,  es  trieb  mich  fort,  ohne 
dass  ich  gewosst  hätte,  wohin.  Da  kam  mein  Vater  nach 
Hanse,  legte  Hut  und  Stock  ab  nnd  meinte,  er  würde  nicht 
mehr  weggehen.  Noch  nie  hatte  ich  gewagt,  meinen  Vater  zu 
bitten,  mit  mir  auszugehen,  auch  war  ganz  undenkbar,  dass  er 
einer  solchen  Bitte,  die  als  blosse  Laune  erscheinen  musste, 
willfahren  würde.  Diesmal  trieb  mich  die  Unruhe  zu  dem 
ausserordentlichen  Schritte,  ich  bat  gelassen,  aber  dringend,  er 
möchte  noch  einen  Gang  machen  und  mich  mitnehmen.  Ich 
fühlte,  dass  ein  Nein  mir  wie  ein  Todesurteil  sein  würde,  und 
das  Nein  war  fast  gewiss.  Aber  ein  Wunder  geschah,  mein 
Vater  sah  mich  an  und  sagte  ohne  Zögern:  „Nun  ja,  so  komm!^ 
Ich  war  ausser  mir,  ich  fühlte  mich  gerettet  und  staunte  über 
den  unverhofften  Erfolg,  ich  hatte  ihn  nicht  für  möglich  ge- 
balten. 

Und  er  fügt  hinzu:  Ich  glaube,  dass  ähnliches  bei  vielen 
Kindern  vorkommt,  und  dass  man  jungen  Gemütern  manches 
Leid  ersparen  könnte,  wenn  man  achtsamer  auf  ihre  Stimmungen 
wäre,  sie  zu  verhüten  oder  zu  heilen  suchte. 

Bei  Felix  Dahn  ist  es  zwar  nur  eins  von  diesen  Übeln, 
was  seine  Kindheit  heimsucht,  aber  diis  schlimmste  von  allen, 
nämlich  die  Scheidung  seiner  Eltern  und  die  Auflösung  seines 
Heims.  Und  da  er  mit  voller  Zärtlichkeit  an  beiden  Eltern  hing, 
und  sein  Heim  das  ganze  Glück  seines  jungen  Lebens  beschloss, 
so  traf  ihn  das  Unheil  um  so  tiefer  und  zerstörte  die  Gesundheit 
seines  Gemütslebens  auf  lange  Zeit. 

Nicht  ohne  tiefes  Ergriffensein  kann  man  die  Erinnerung 
an  das  lange  drohende  und  endlich  sich  vollziehende  Unheil 
lesen  1:  Ich  war  noch  nicht  elf  Jahre  alt,  als  ich  bereits  mit 
nicht  zu  schilderndem  Weh  die  wachsende  Entfremdung  der 
beiden  ahnte,  tUhlte,  erkannte.  Lange  Zeit  erfüllte  mich  diese 
Wahrnehmung  lediglich  mit  einem  unbestimmten  Grauen,  mit 
einer  durch  das  Herz  zuckenden  Angst:  —  ich  wusste  nicht, 
vor  welchem  Unglück?  Seit  ich  aber  einmal  auf  dem  Wege  in 
die  Schule  einen  Kameraden  weinend  traf  und  der  mir  auf 
meine  Frage  sagte,  seine  Eltern  seien  auseinander  gegangen  auf 
immerdar,  die  Kinder  seien  unter  die  Eltern  „  verteilt **  worden, 

^  Erinnerungen  von  Felix  Dahn.  I,  S.  287.  Leipzig  bei 
Breitkopf  &  H&rtel.     1890. 
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seit  ich  wnsste,  dass  es  dergleichen  in  der  Welt  überhaupt  gab, 
da  wnsste  ich  anch  mit  dem  Ahnnngsvermögen  des  Kinderge- 
mütes, was  das  Ende  jener  Entzweiung  sein  werde.  Ich  litt 
unsagbar. 

Ich  leugne  gar  nicht,  dass  neben  dem  Schmerz  um  die  ge- 
liebten Eltern  auch  der  Jammer  um  die  unabwendbare  Zer- 
störung meines  schönen  Heims,  dieses  Künstler-Hauses  und 
Künstler-Lebens,  der  Verlust  meines  geliebten  Gartens  mir 
schwer  auf  die  Seele  fiel. 

Von  Stund'  an,  wachsend  von  Jahr  zu  Jahr,  mit  der  immer 
näher  rückenden  oder  doch  von  dem  Reifenden  immer  klarer 
als  unvermeidbar  erkannten  Zerstörung  dieser  meiner  Welt, 
breiteten  sich  tief  krankhafte,  ungesunde,  das  Mark  meines 
Wesens  mit  Vergiftung  bedrohende  Stimmungen,  Vorstellungen, 
ganze  Anschauungskreise  wie  alle  frische  Saat  tödlich  er- 
stickendes Unki*aut  über  meine  junge  Seele  hin.  Es  war 
furchtbar!  Jener  Zug  zur  Schwermut,  der,  wohl  angeboren, 
schon  in  dem  sechsjährigen  Kinde  hervorgetreten  war,  —  er 
drang  nun  allherrschend  in  den  Vordergrund.  Gar  manches 
Ungesunde  findet  Erklärung  in  jener  wehevollen  Unnatürlichkeit, 
dass  das  elf-,  ja  schon  das  zehnjährige  Kind  sich  Tag  und 
Nacht  mit  solchen  Unheilsahnungen  trug,  angstvoll  von  Tag  zu 
Tag  die  steigende  Entfernung  unter  den  heissgeliebten  Eltern 
verfolgte,  am  Ende  gar  —  mit  äusserstem  Widerstreben  und 
mit  bitterstem  Herzweh'  —  zum  Vergleichen,  zum  Abwägen, 
zum  Urteilen  —  über  Vater  oder  Mutter  sich  gedrängt  sehen 
sollte    — 

Auf  dem  schnellen  Umschlage  der  Stimmung  und  zwar  in 
der  Richtung,  dass  unter  normalen  Verhältnissen  nach  raschem 
Vorübergehen  des  Schmerzes  und  der  Traurigkeit  die  heitere 
Grundstimmung  zurückkehrt,  beruht  auch  diejenige  Eigenschaft 
des  Kindes,  welche  man  als  kindlichen  Leichtsinn  bezeichnet. 
Das  Kind  kann  von  noch  so  schwerem  Verluste  betroffen  worden 
sein,  es  kann  noch  so  Bitteres  erlebt  haben,  in  kurzer  Zeit  hat 
es  alles  vergessen  und  ist  fröhlich  wie  vorher.  W^ährend  der 
Erwachsene  seinen  Kummer  tagelang,  wochenlang,  ja  jahrelang 
mit  sich  herumschleppt  und  des  öfteren  sich  gar  nicht  mehr  von 
ihm  befreien  kann,  ist  das  Kind  rasch  und  leicht  getröstet  und 
verglast  über  der  neuen  Freude  das  alte  Leid.  Die  Vergangenheit 
bedeutet  ihm  noch  nichts,  die  Gegenwart  erfüllt  es  voll  und 
ganz,  und  die  heitere  Zukunft  ist  ihm  wie  etwas  Gegenwärtiges, 
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nnd  ohne  Zweifel  liegt  gerade  hierin  eines  der  Momente,  welche 
das  Glfiek  der  Kindheit  ansmachen 

Von  Traddles,  einem  seiner  Schalgenossen  in  Salemhans, 
erzählt  Copperfield^:  Er  war  der  lastigste  nnd  der  elendeste 
anter  all'  den  Knaben.  Er  warde  mit  dem  Bohrstock  gehauen 
—  ich  glanbe,  er  worde  Jeden  Tag  dieses  Halbjahres  mit  dem 
Bohrstock  gehanen,  ausser  an  einem  Ferienmontag,  wo  er  nur 
mit  dem  Lineal  über  beide  Hände  geschlagen  wurde  —  und 
war  immer  im  Begriff,  seinem  Onkel  davon  zu  schreiben  und 
that  es  nie.  Nachdem  er  ein  kleines  Weilchen  mit  dem  Kopfe 
auf  dem  Pulte  gelegen  hatte,  heiterte  er  sich  wieder  auf,  fing 
wieder  an  zu  lachen  und  zeichnete  seine  ganze  Schiefertafel 
voll  Gerippe,  noch  ehe  seine  Augen  trocken  wurden.  Zuerst 
konnte  ich  nicht  recht  begreifen,  welchen  Trost  Traddles  im 
Zeichnen  von  Gerippen  fand;  und  eine  Zeit  lang  betrachtete 
ich  ihn  als  Eremit,  der  sich  durch  diese  Sinnbilder  der  Sterb- 
lichkeit erinnert,  dass  das  Prfigeln  nicht  ewig  dauern  könnte. 
Aber  ich  glaube,  dass  er  es  that,  weil  sie  leicht  waren  und 
keine  Gesichter  brauchten. 

Und  K.  Gerok,  der  zum  ersten  Male  erfährt,  was  es 
heisst,  sterben  und  begraben  werden  und  in  dessen  Gemüt 
darüber  ein  dunkler  Schatten  fällt,  der  sodann  ein  anderes  Mal 
mit  der  Strafe  für  ein  ihm  zugeschriebenes  Vergehen  geängstigt 
wird,  fügt  der  Erwähnung  dieser  Bedrückungen  seines  Kinder- 
gemüts hinzu  ^:  Indes  —  ein  Lüftlein  verwehte  die  Gewissens- 
skrupel,  ein  Sonnenblick  verscheuchte  die  Todesschatten  aus  der 
glücklichen  Kindesseele  —  zumal  wenns  hinausging  in  Hof  und 
Garten.  — 

So  ist  es  auch  erklärlich,  dass  das  Kind  noch  kein  ernst- 
liches Heimweh  kennt  und  überall,  wo  es  ihm  wohlgeht,  rasch 
eingewöhnt,  dass  es  seine  Angehörigen,  selbst  die  Mutter  zum 
grossen  Staunen  und  Schmerze  dieser  in  der  neuen  Umgebung 
bald  zu  vergessen  vermag. 

Der  kleine  Gerok,  3  Jahre  alt,  ward  zur  Schonung  der 
Mutter  auf  einige  Monate  zu  den  Grosseltem  nach  Ofterdingen 
gebracht  Davon  erzählt  er  (a.  a.  0.  S.  4):  Es  war  die  erste 
Stunde  nach  meiner  Ankunft,   ich  fühlte  mich  fremd,  und  das 


^  David  Copperfield  v.  Charles  Dickens.  I,  S.  113.  Leipzig 
b.  Beclam. 

'  Jagen derinneningen  von  Karl  Gerok.  S.  L6.  Bielefeld 
nnd  Leipzig  bei  Velbagen  &  Klasing.    1876. 
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Heimweh  machte  sich  bei  einbrechender  Dunkelheit  in  kindlichen 
Thrftnen  LafU  Dabei  war  mir  das  stattliche  kleine  Fuhrwerk, 
■it  welchem  ich  zum  Empfang  beschenkt  worden^  zu  wertvoll, 
nd  der  grossväterliche  Zuspruch,  mich  mit  demselben  zu  ver- 
gnfigen,  zn  beachtenswert,  als  dass  ich  es  über  mich  vermocht 
hätte,  die  Deichsel  fahren  zu  lassen,  und  so  kutschierte  ich  zu- 
gleich mit  meinem  Gefährt  meiuen  Schmerz  im  Zimmer  umher, 
\k  mich  das  Grossmütterchen  tröstend  zu  Bett  legte.  Am 
udem  Morgen  waren  die  Thränen  versiegt,  bald  war  ich  in 
der  neuen  Heimat  so  zu  Hans,  dass  es  nach  drei  Vierteljahren 
abermals  Thrftnen  kostete,  mich  im  Eltenihause  anzugewöhnen, 
und  dass  mir  das  Pfarrhaus  zu  Ofterdingen  mit  Hof  und  Garten 
one  der  paradiesischen  Stationen  meiner  Kindheit  blieb,  an  die 
ieh  oft  mit  Sehnsucht  zurückdachte  und  deren  ich  lebenslang 
■it  ungetrübter  Freude  mich  erinnere. 

Und  David  Copperfield,  der  seine  Mutter  über  alles 
liebt,  hat  sich  in  Yarmouth  so  bald  eingerichtet,  dass  er  be- 
kennt (a.  a.  O.  S.  52):  die  ganze  Zeit  meines  Besuches  war 
ieh  undankbar  gewesen  gegen  meine  Heimat  und  hatte  wenig 
oder  gar  nicht  an  sie  gedacht. 

Bei  Justinus  Kerner^  femer,  der  von  Maulbronn  aus 
I  Bach  Knittlingen  in  Pension  kam,  heisst  es:  Die  Veränderung, 
}  die  idb  hier  gegen  mein  voriges  Leben  fand,  war  der  Art,  dass 
1  Bich  wohl  ein  starkes  Heimweh  hätte  ergreifen  können,  was 
aber  doch  nicht  der  Fall  war.  Wo  die  Jugend  nur  wieder  in 
ihrer  Phantasie  sich  mit  etwas  Neuem  beschäftigen  kann,  da 
iit  sie  schon  zufrieden.  Meine  neue  Ausstattung  in  Kleidern, 
Waschgerftte,  einem  Koffer,  einem  Stiefelzieher  war  mein  Trost 
and  Ersatz,  und  ich  fühle,  —  denke  ich  diesem  Stiefelzieher 
nach,  —  jetzt  noch  im  Alter,  ein  Wohlthun  um  die  Herzgrube 
hemm,  das  ich  damals  durch  ihn  gefühlt  haben  muss. 

Bei  Heinrich  Ranke  endlich,  der  im  Jahre  1811  im 
Alter  von  13  Jahren  aus  seiner  Heimat  Wiche,  wo  er  volle 
Freiheit  genossen,  nach  Pforta  kommt,  tritt  zwar  das  Heimweh 
in  recht  schmerzlicher  Weise  auf,  doch  ist  es  auch  bei  ihm 
eben  so  rasch  überwunden,  da  es  dem  neuen  Leben  in  Pforta 
an  Bewegung  und  Abwechslung  nicht  fehlt.  Er  erzählt  darüber^: 
Doch  wird  man   nicht   meinen,   dass   der   fröhliche  Knabe  von 


*  Das  Bilderbuch  aus  meiner  Knabenzeit.    S.  197. 
'  Jagenderinnerungen  von  Friedrich  Heinrich  Ranke  S.  26. 
Stattgart  1886.    J.  F.  Steinkopf. 
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Wiehe,  dessen  Liebe  zur  Freiheit  einst  so  viel  Anregrang  nnd 
Befriedigung  gefunden,  sich  mit  dem  Eintritte  in  Schulpforta 
sogleich  in  einen  Klosterbruder  umgewandelt  habe,  der  sich  mit 
seiner  Zelle  begnügte  und  dessen  Bewegung  nur  eine  geistige 
war.  Ich  erinnere  mich  sehr  wohl,  dass  mein  Bruder  mich 
einige  Wochen  nach  meiner  Aufnahme  in  Thränen  fand.  Ich 
konnte  nicht  sagen,  was  mir  fehle.  In  der  That  fehlte  mir 
nichts  als  —  meine  Heimat  und  meine  Freiheit.  Es  war  Heim- 
weh und  ein  sehr  schmerzliches,  so  dass  meine  Thränen  an 
jenem  Abend  nicht  aufhören  wollten  zu  fliessen.  Doch  in  der 
Nacht  verschlief  ich  es,  und  am  andern  Morgen  war  ich  so 
froh  und  glücklich  wie  vorher.  *   — 

Selbst  wenn  der  Tod  dem  kleinen  Menschen  nahe  tritt 
und  mit  erbarmungsloser  Hand  in  sein  Leben  eingreift,  ist  es 
nur,  als  wenn  ein  Schatten  vorüberginge,  dem  bald  darauf  wieder 
der  Sonnenschein  folgt.  Gerade  die  sorglose  Heiterkeit,  welche 
das  Kind  nicht  ahnen  und  fühlen  lässt,  welch  schweren,  uner- 
setzlichen Verlust  es  mit  dem  Tode  des  Vaters  oder  der  Mutter 
erleidet,  so  dass  es  neben  der  Totenkammer  harmlos  weiter 
spielt,  hat  für  uns  Erwachsene  etwas  so  Ergreifendes,  wenn  wir 
in  ein  vom  Tode  berührtes  Haus  eintreten. 

Scheiden  und  Sterben,  heisst  es  bei  Emil  Fromm el 
(Festflammen  S.  104),  das  ein  Kind  zum  ersten  Male  im  Hanse 
sieht  und  erlebt,  ist  ihm  für  kurze  Augenblicke  ein  Rätsel  und 


^  Ebenso  ist  es  bei  Traugott  Kra^,  der  gleich  Heinrich 
Ranke  ans  freiem  landlichen  Jngendleben  im  Alter  von  12  Jahren 
nach  Pforta  versetzt  wird.  Er  erzählt  hierüber  (Krugs  Lebens- 
reise in  sechs  Stationen,  von  ihm  selbst  beschrieben,  S  26): 
Ich  erhielt  auch  bald  eine  Stelle  in  Schulpforta  and  verliess  im 
Sommer  1782  das  väterliche  Hans  unter  vielen  Thränen.  Denn 
da  ich  hörte,  dass  Pforta  zwei  Tagereisen  von  Radis  entfernt 
sei:  80  glaubt'  ich  nicht  anders,  als  dass  es  am  Ende  der  Welt 
liege  und  zweifelte,  ob  ich  je  die  geliebte  Heimat  wiedersehen 
würde.  Es  giebt  wohl  kaum  ein  schmerzlicheres  Gefühl  als 
dasjenige,  welches  das  erste  Losreissen  vom  Boden,  auf  dem 
man  gewachsen,  und  das  Fortziehen  in  eine  ferne  unbekannte 
Gegend  erregt.  Wie  aber  in  der  Jueend  alles  flüchtig  ist,  so 
vertrockneten  auch  jene  Thränen  sehr  oald,  als  ich  nur  erst  über 
die  Grenzsteine  der  neimatlichen  Flur  hinaus  war.  ^  Der  Reiz  der 
Neuheit  aller  der  Gegenstände,  die  sich  nun  in  meinen  Gesichts- 
kreis drängten,  und  besonders  der  Anblick  der  ersten  Berge  bei 
Naumburg  an  der  Saale  fesselten  mein  Gemüt  so  sehr,  dass  nur 
noch  selten  jenes  leisere  Schmerzgefühl  auftauchte,  welches 
unsere  Sprache  recht  treffend  mit  dem  Namen  des  Heimwehs 
bezeichnet  hat. 
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ird  Bcbnell  als  onlOsbar  zur  Seite  gelegt  Man  weint,  weil 
an  Andere  weinen  sieiit,  und  denkt,  es  mOsse  irgendwie  eine 
lüimme  Macht  hereingebrochen  sein,  die  den  Lenten  Böses 
^han.  Dann  geht  die  Wolke  vorüber,  der  Sonnenschein,  der 
»ch  das  eigentliche  Lebenselement  des  Kindes  ist,  gewinnt 
ieder  die  Oberhand.  Die  erste  Passiflora,  die  des  Kindes  Ange 
dht,  blüht  noch  lange  nicht  vierondzwanzig  Standen.  Das 
nel  lockt  wieder,  man  fragt  nach  seinen  Sachen,  nnd  ist  fast 
igehalten,  dass  Niemand  sich  um  Einen  kümmern  will;  tröstet 
ch  drom  seiner  alten  stummen  Spielgesellen,  die  aber  doch 
ehr  Ange  nnd  Ohr  haben  als  die  hörenden  nnd  sehenden 
HNwen  Leute.  Kinder  denken  beim  Verreisen  nicht  an  den 
rennnngSBchmerz,  sondern  vielmehr  an  die  Freude  des  Wieder- 
hens  —  als  Weggereiste,  Fortgegangene  und  Wiederkommende 
hen  sie  im  besten  Falle  die  Scheidenden  an.  —  So  war  mir's, 
8  ich  den  Grossvater  so  feierlich  im  Sarge  liegen  sah,  so 
uie  Wort,  der  sonst  so  freundliche,  redselige  Mann,  der  immer 
u  zu  fragen  oder  zu  erzählen  gewusst.  Ich  sah  nur,  wie  der 
&ter  so  traurig  war.  Vater  und  Sohn  standen  so  innig  zu- 
mmen  wie  Freunde  und  brauchten  entgegen  der  Sitte  der 
dt  das  trauliche  Du.  Das  war  das  erste  Mal,  dass  ich  den 
)d  sah,  oder  vielmehr  nicht  sah.  Denn  das  Antlitz  des  ehr- 
irdigen  Greises  im  silberweissen ,  dichten  Haar  hatte  etwas 
igemein  Freundliches.  Mir  wäre  es  leid  bis  zum  heutigen 
Ige,  hätte  mein  Vater  mich  nicht  an  der  Hand  genommen  und 
m  Sarge  hingeführt  und  gesagt:  ^Sieh  dir  deinen  lieben 
(ben  Grossvater  noch  einmal  recht  an.**  Von  der  Sentimen- 
litftt,  die  dem  Kinde  allen  tiefen,  ernsten  Eindruck  ersparen 
31,  ist  nur  ein  kleiner  Schritt  zur  Gefühllosigkeit  und  Roheit, 
ie  ja  oft  sentimentale  Menschen  nebenher  recht  anständig 
ausam  sein  können. 

Und  Heinrich  Zschokke,  dem  im  Alter  von  acht 
Jiren  der  Vater  starb,  djessen  Liebling  und  Schosskind  als 
Dgstgeborener  er  war,  erzählt  von  diesem  schmerzlichen  £r- 
bnis  (Eine  Selbstschau  S.  6) :  Die  Todesnacht  des  guten  Vaters 
ird  mir  die  erste  Schreckensnacht,  sein  Leichnam  der  erste 
ote,  den  ich  sah.  Nie  vorher  hatt'  ich  eine  Nacht  durch- 
seht; ich  fürchtete,  sie  werde  von  da  an  ewig  herrschen  und 
IS  Licht  der  Sonne  mit  dem  Leben  des  Vaters  erlöschen.    Ich 


^  Vgl.  die  Erzählung  desselben  Vorganges  in  dem  Büchlein : 
US  dem  untersten  Stockwerk  (d.  h.  aus  der  ersten  Jugendzeit). 
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weinte  nntrÖBtlichy  aber  mehr  ans  Ang^st,  denn  ans  Seh 
oder  Liebe  am  den  Verstorbenen.  Die  Sonne  kehrte  wi 
Die  Feierlichkeiten  des  BegrftbniBses  nnter  Chorgesängen 
Oelänte  sämtlicher  Glocken  der  Eatharinenkirche,  daneben 
Tranerkleider  nnd  grosses  Leichengepränge,  zerstreuten  die 
trübnis  des  achtjähiigen  Knaben  gar  bald.  — 

Dieser  rasche  Wechsel  der  Stimmung  könnte  uns  in 
wunderung  setzen,  wenn  er  sich  nicht  aus  dem  kindlichen 
stellungsleben  himreichend  erklärte.  Die  Vorstellungsgru] 
die  sich  in  demselben  finden,  sind  noch  unverbunden  und  b 
keine  zusammenhängende  mSchtige  Oedankenmasse,  die  den  h< 
tretenden  Eindrücken  ein  genügendes  Gegengewicht  bieten  kö 
So  macht  sich  alles  Neue  mit  Heftigkeit  geltend  und  era 
lebhafte  Gefühle.  Aber  es  geht  auch  ebenso  rasch  voi 
samt  den  Gefühlszuständen,  die  es  erzeugte.  Und  nur  die  he 
Grundstimmung  bleibt,  die  als  schönes  Erbteil  der  Jugend 
wiederum  aus  der  Beschaffenheit  und  Lage  der  Vorstellu 
des  kindlichen  Geeistes  zur  Genüge  erklärt,  wie  wir  im  ei 
Kapitel  ^  gesehen  haben. 

^  Die  Gefühle  des  Frohsinns  and  der  Heiterkeit. 


vn. 

Etil  Lehrgang  ans  Chemie  anf  geschicht- 
licher Basis. 

Von 

Dr.  J.  Capesius. 


I.  Die  Lehrgänge  von  Arendt  und  Wilbrand. 

Die  Behandlung  der  Chemie  im  erziehenden  Unterricht  hat 
noch  verhältnismässig  wenig  Bearbeitung  erfahren.  Ziller  trog 
bekanntlich  „gegen  einen  wahrhaft  chemischen  Unterricht  in 
der  Erziehnngsschnle  überhaupt^  Bedenken,  ^  vor  allem  deshalb, 
weil  derselbe  die  atomistische  Theorie  voraussetze,  die  nor  auf 
dem  Weg  metaphysischer  Betrachtung  gewonnen  werden  könne, 
indem  diese  „die  Notwendigkeit  der  Zurückführung  der  Materie 
auf  diskrete,  unteilbare  Elemente**  nachweise.  Metaphysik  aber 
hat  keinen  Platz  in  der  Erziehungsschule,  sondern  gehOrt  dem 
akademischen  Studium  an.  Die  Ansicht  Zillers  ist  indes  auch 
in  den  Kreisen  der  wissenschaftlichen  Pädagogik  nicht  durch- 
gedrungen, vielmehr  hat  man  sich  hier  in  der  Hauptsache  den 
Anschauungen  Arendts  angeschlossen,  der  Ziller  gegenüber 
geltend  machte,^  man  könne  in  der  Entwicklung  chemischer 
Kenntnisse  ziemlich  weit  gehen  ohne  von  Atom,   Molekül,  Yer- 


1  Erl.  z.  Jahrb.  1879,  S.  33  f. 

*  Arendt,  Technik  der  Experimentalchemie.  1.  Aufl.  L 
Einl.  S.  XXI  f.  n.  Jahrb  d.  V.  f.  wiss.  Päd.  XV.  1888  S.  206  ff. 
YergL  auch  Bein,  Pickel,  Scheller,  Das  achte  Schuljahr,  2.  Aufl. 
1888,  S.  58  ff. 
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wandtschaft  n.  s.  w.  za  sprechen.  Zudem  seien  dies  reine 
Hypothesen,  bloss  zum  Zwecke  der  Orienüerang  über  die  Masse 
der  Thatsachen  von  der  Wissenschaft  eingeführt,  ohne  doch 
„als  eine  in  der  Natoi*  der  Dinge  begründete  thatsächliche 
Wahrheit^  gelten  zu  können.  Immerhin  möge,  sofern  sie  sich 
ja  doch  enge  an  die  empirischen  Thatsachen  anschliessen,  im 
höheren  Unterricht  (anch  der  Erziehongsschole)  von  ihnen  die 
Rede  sein. 

In  diesem  Sinne  hat  Arendt  einen  doppelten  Knrsns  des 
chemischen  Unterrichts  durchgeführt,  einen  niedem  für  die  (ge- 
hobene Volksschule,  und  einen  hohem  für  die  Realschulen, 
hohem  Bürger-  und  Gewerbeschulen,  Gymnasien,  Lehrerseminare.  ^ 
Der  erste  behandelt  in  7  Stufen,  „welche  den  aufeinanderfolgen- 
den Klassen  einer  gehobenen  Volksschule  entsprechen^  *,  zu- 
nächst Lösungs-  und  Erystallisationsvorgänge ,  Abdampfen, 
Schlämmen,  Bodensatz,  Filtrieren,  Krystallwasser  (Verwitterung) 
alkalische  Wirkungen  (I.  und  2'  Stufe),  sodann  Bildung  von 
chemischen  Niederschlägen  und  nach  der  physikalischen  Seite 
Sieden,  Destillation,  Sublimation,  atmosphärische  Prozesse  und 
Ventilation  (3.  Stufe).  Eigentlich  chemische  Prozesse  in  weiterer 
Auswahl  bringt  die  4.  und  5  Stufe:  ausgehend  von  den  im 
Wasser  löslichen  Gasen  (Kohlensäure,  Salzsäure,  Ammoniak) 
wird  die  Wechselwirkung  von  Säuren  und  Basen  gezeigt,  und 
in  Vorfühmng  der  wichtigsten  Grundstoffe  (Sauerstoff,  Wasser- 
stoff, Stickstoff,  Chlor)  erfolgt  die  Erklärung  der  Verbrennung, 
Atmung  and  chemischen  Verbindung  und  Zersetzung  überhaupt. 
Die  6.  und  7.  Stufe  endlich  behandeln  noch  praktisch  wichtige 
Stoffe  und  Vorgänge:  Kohle,  Harze  u.  s.  w.,  Fette  und  Seifen, 
Gährangsvorgänge,  Ernähmng,  Metalle  und  schliessen  mit  einem 
Überblick  über  den  Kreislauf  der  Stoffe  und  Kräfte  im  Haushalt 
der  Natur.  Dabei  sind  die  Stoffe,  an  denen  die  Beobachtungen 
angestellt  werden,  sämtlich  der  täglichen  Erfahmng  naheliegend. 
Von  chemischen  Theorieen  und  allgemeinem  Zusammenfassungen 


^  Den  Stoff  des  niederen  Kursus  bieten  die  „Materialien  f. 
den  Anschaaungsanterricht  in  der  Naturlehre**,  den  des  hohem 
das  nLehrbuch^  and  knapper  der  „Grundriss  der  anorganischen 
Chemie**.  Als  Kommentar  für  beide  Kurse  ist  die  zweibändige 
«Technik  der  Experimentalchemie**  bestimmt,  deren  ansführliche 
£inleitang  die  allgemeine  pädagogische,  didaktische  and  metho- 
dische Grandiegang  des  Gegenstandes  enthält.  Die  genannten 
Bücher  sind  sämtlich  bei  L.  Voss  in  Leipzig  erschienen  and 
wiederholt  aufgelegt. 

^  Technik  der  Experimentalchemie  I.  S.  185. 
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irt  nirgends  die  Bede,  nicht  einmal  von  Grondstoffen,  und  so 
treten  dam  anch  die  chemischen  Zeichen  and  Formeln  nicht  auf. 

Den  Lehrgang  des  hohem  Korsns  hezeichnet  Arendt  selbst 
alt  einen  synthetischen  und  charakterisiert  ihn  folgender- 
massen^:  „Die  Bichtschnor  nnd  das  Mass  für  den  Fortschritt 
der  Synthese  ist  die  chemische  Reaktion.  Mit  der  einfachsten 
und  am  leichtesten  fassbaren  wird  der  Anfang  gemacht:  diese 
aber  ist  natnrgemäss  die  Bildong  binärer  Verbindungen 
■nd  zwar  der  wichtigsten  Klasse  derselben,  der  Oxyde;  hieran 
reihen  sich  die  Sulfide  und  daran  die  Haloide,  womit  man 
diese  Klasse  von  Reaktionen  zum  Abschluss  bringt,  jedoch  nicht 
ohne  zuvor  die  IJmwandelung  dieser  drei  Körperklassen  in 
einander  auf  experimentalem  Wege  dargethan  zu  haben.  In 
der  ungezwungensten  Weise  findet  sich  nun  der  Uebergang  zu 
den  Reduktionen,  d.  h.  zu  der  Rückbildung  der  chemischen 
Elemente  aus  den  binären  Verbindungen;  hieran  schliesst  sich 
die  Darstellung  ternärer  Verbindungen  (Salze)  und 
wiederum  die  umgekehrte  Reaktion:  die  Zersetzung  derselben  in 
Säuren  und  Basen,  resp.  die  Beduktion  derselben  zu  Metallen. 
Es  folgen  die  partiellen  Oxydationen,  Chlorierungen  etc. 
nnd  Reduktionen,  die  Spaltungen  und  Umsetzungen 
im  Radikal  und  schliesslich  die  Chemie  der  Wasser- 
st offverbindungen.*'  Als  Neuerung  und  Vorzug  dieses 
Lehrgangs,  gegenüber  den  herkömmlichen  Lehrbüchern  und  Leit- 
fäden ist  die  Anordnung  nach  gleichartigen  Thatsachen 
der  chemischen  Reaktion,  statt  nach  Grundstoffen  und 
deren  Verbindungen  hervorgehoben  worden.  * 

In  einer  Reihe  von  Schriften  hat  Wilbrand  den  Lehrgang 
Arendts,  dessen  bahnbrechende  Bedeutung  er  übrigens  willig 
anerkennt',  einigermassen  modifiziert,  indem  er  nicht  die 
ehemiflchen  Reaktionen  sondern  bekannte  Stoffe  in  den  Vorder- 
giund    stellt    und    in   analytischem  Gange    ihre  chemische 


^  Technik  der  Experimentalchemie  I.  Einl.  S.  LXXXIV. 

*  Ballauff  im  Jahrb.  d.  Ver.  f.  wiss.  Päd.  IX.  1877,  S.  127. 
Arendt,  a.  a.  O.  S.  LXXX.  Er  stellt  seinen  Lehrgang  als 
»methodischen**  dem  herkömmlichen  systematischen  gegODüber. 

*  Wilbrand,  Ober  Ziel  und  Methode  des  chemischen 
Unterrichts.  1881.  S.  26.  Femer :  Leitfaden  für  den  metho- 
dischen Unterricht  in  der  anorganischen  Chemie.  5.  Aufl.  1886. 
Orondzüge  der  Chemie  in  chemischen  Uotersachnngen.  Zum 
Qebr.  an  Gymnasien,  Lehrerseminaren  and  höheren  Bttrger- 
sdiolen,  2.  Aufl.  1888.  Frick-Meier,  Lehrproben  und  Lehrgänge» 
13.  Heft.    S.  87—58. 
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Znsammensetzimg  ennittelt.  Als  erster  Stoff  wird  die  atmo- 
sphärische Lnft  behandelt,  deren  Untersnchiing:  zum  Sauer- 
stoff, Stickstoff,  den  Oxyden  des  Enpfers,  Eisens,  Zinks,  Queck- 
silbers und  den  Begriffen  „Verbindung,  Element**,  sowie  zur 
Erklärung  des  Wesens  und  der  Aufgaben  der  Chemie  f&hrt. 
Am  Wasser  lernt  man  den  Wasserstoff,  das  Gesetz  der  kon- 
stanten Verbindungsverhältnisse,  den  Begriff  der  chemischen 
Verwandtschaft  kennen.  ^  Es  folgen  Schwefel  (Schwefelmetalle, 
Schwefelwasserstoff,  schweflige  Säure,  Säuren)  und  Vitriolöl 
(Basen,  Salze,  Kupfer-,  Zink-,  Eisenvitriol,  Schwefelwasserstoff). 
Hierauf  ein  theoretischer  Abschnitt:  Verbindungsgewichte, 
Formeln,  Gleichungen,  dann  wieder  die  Stoffe:  Kochsalz 
(Natrium,  Chlor  und  ihre  Verbindungen,  ein-  und  mehrwertige 
Elemente) ,  Kohle  (Kohlensäure ,  Kohlenoxyd ,  Reduktionen), 
Kalkstein  (Sänreanhydride  und  Säuren)  Salpeter  (Kalium, 
Kali  etc.,  Salpetersäure  etc.),  Pottasche  und  Soda,  Hirsch- 
hornsalz, Bittersalz,  Phosphor,  Eisenvitriol, 
Braunstein  (multiple  Proportionen),  Sand,  Thon  (Isomorphis- 
mus), Atomtheorie. 

In  der  Ausführung  dieses  Lehrgangs  legt  Wilbrand  be- 
sonders Gewicht  auf  bewusste  Anwendung  der  Regeln  der  in- 
duktiven Forschung.  Er  bezeichnet  geradezu  als  das  zu  er- 
strebende Hauptresultat  „Einfährung  in  die  Art  induktiven 
Denkens,  Bekanntschaft  mit  den  Methoden  und  Hilfsmitteln  der 
experimentalen  Forschung,  mit  den  Bedingungen  der  Sicherheit 
induktiver  Schlüsse,  mit  den  wichtigsten  Quellen  des  Irrtums; 
vor  allem  Gewöhnung  an  erwägende  Umsicht  bei  Beobachtungen 
und  an  prüfende  Vorsicht  bei  der  Bildung  eigener  und  der  An- 
nahme fremder  Erklärungen."^  Der  Unterricht  in  Chemie  soll 
„eine  praktische  Schule  der  induktiven  Logik**  sein.' 
Die  Regeln  der  induktiven  Forschung  werden  im  Anschluss  an 
J.  St.  Mill  formuliert.  Daneben  finden  noch  die  Logiker  Bain, 
Jevons  und  Sigwart  Berücksichtigung. 

Vergleicht  man  Wilbrand's  Lehrgang  mit  den^'enigen 
Arendt's,   so  muss  man  letzterem  wohl  Recht  geben,    wenn  er 


^  In  den  „Grundzügen**,  deren  zusammengezogener  Lehr- 
gang wohl  aro  meisten  der  Schulpraxis  entspricht,  treten  hier 
auch  schon  die  Formeln  and  Gleichungen,  sowie  die  Atom- 
theorie auf. 

*  Leitfaden,  Vorw. 

*  Ziel  und  Methode  etc.,  S.  6. 
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meint  ^,  dass  die  Behandlung  im  einzelnen  von  der  seinigen  gar 
nicht  so  sehr  abweiche,  sondern  ungetähr  dasselbe,  wenn  auch 
in  ganz  anderer  Reihenfolge  vorgenommen  werde.  Dies  wird 
vollends  klar,  wenn  man  die  ausgeführten  Lehrproben  ansieht, 
die  Arendt^  veröffentlicht  hat  Trotz  der  Verschiedenheit  der 
Überschriften  bei  Arendt  und  Wilbrand  ist  der  Ausgangspunkt 
tat  die  chemische  Betrachtung  dieselbe,  nämlich  die  Oxydation 
der  Metalle  unter  Einwirkung  der  atmosphärischen  Luft.  Dabei 
will  auch  Arendt  den  Unterricht  ^zu  einer  praktischen  Schule 
der  induktiven  Logik"  ^  machen,  wie  er  dies  übrigens  schon  in 
der  Einleitung  zu  seiner  Technik  der  Experimentalchemie  ^  und 
xwar  ebenfaUs  unter  Hinweis  auf  Mill's  Theorie  der  Induktion 
^ethan  hatte.  Jedenfalls  ist  sein  Verfahren  unter  dem  logischen 
Gesichtspunkt  auch  ein  analytisches,  indem  jeder  neu  zu  be- 
otNichtenden  Thatsache  eine  logische  Analyse  des  zu  gewärtigen- 
den Erfolges  vorangeht.  Andererseits  kann  man  den  Lehrgang 
Wilbrands  auch  synthetisch  nennen,  insofern  die  Reihenfolge  der 
demselben  zu  Gründe  gelegten  Stoffe  im  ganzen  nicht  durch 
analytische,  mit  dem  Schüler  selbst  anzustellende  Betrachtungen 
gewonnen,  sondern  demselben  einfach  gegeben  wird.  Auch 
scheinen  mir  hier  mehrfach  verfrühte  Abstraktionen  vorzuliegen 
(man  sehe  oben,  was  an  „Luft"  und  „Wasser^  alles  entwickelt 
wird),  die  es  fraglich  machen,  ob  der  eingeschlagene  induktive 
Forsdiungsgang  auch  psychologisch  vom  Schüler  erfolgreich 
mitgemacht  wird.  Und  darum  bandelt  es  sich  doch,  wenn  ihm 
das  induktive  Verfahren  in  Fleisch  und  Blut  übergehen  soll. 
Und  so  könnte  der  auf  breiterer  Basis  angelegte  und  weit  all- 
mählicher zu  Abstraktionen  fortschreitende  Lehrgang  Arendts 
vielleicht  doch  zweckdienlicher  sein  auch  für  diejenigen  Ziele 
des  Unterrichts,  die  Wilbrand  in  erster  Linie  ins  Auge  fasst. 

Gewiss  sind  auch  die  Ausführungen  Wilbrands  für  den 
Pädagogen  wie  für  den  praktischen  Lehrer  vielfach  fördernd 
und  wegweisend  und  er  verdient  darum  neben  Arendt  genannt 
zu  werden,  wo   von  Herausführung   des  chemischen  Unterrichts 


'  Technik  etc.  I   Einl   8.  XGI. 

'  Lehrproben  und  Lehrgänge  von  Frick  and  Richter,  6.,  7. 
und  8.  Heft.  Nachmals  auch  separat  und  erweitert  heraus- 
gegeben. 

»  Ebd.  H.  6.  S.  78. 

^  S.  LIV  ff.  „So  dürfte  man  insbesondere  die  Chemie 
als  eine  Schule  der  logischen  Induction  bezeichnen. 
S.  LXU. 
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ans  der  alten  systematiBcheii  Leitfadenmanier  in  erfolgreichere 
Bahnen  die  Bede  ist  Aber  Arendt  gebührt  doch  das  Haapt- 
verdienst  in  der  Unterstellnng  des  chemischen  Unterrichts  nnter 
umfassende  pädagogische  Gedchtsponkte,  wobei  er  sich  dorchans 
dem  durch  Ziller  und  dessen  Kreise  vertretenen  Standpunkt  der 
wissenschaftlichen  Pädagogik  anschliesst  Gleichwohl  beansprucht 
er  keineswegs,  den  Forderungen  der  Pädagogik  mit  seinem 
Unterrichtsgang  schon  vollständig  und  abschliessend  entsprochen 
zu  haben,  am  allerwenigsten  in  Bezug  auf  den  niedem  Lehr- 
kurs, wo  z.  B.  mit  Rücksicht  auf  die  ,,  Konzentration  des  Unter- 
richts ^die  pädagogische  Verarbeitung  der  dargebotenen 
Materialien  für  diesen  Zweck  dem  Lehrer  selbst  über- 
lassen bleiben*'  solL^  „Dasjenige  aus  dem  grossen  Gebiete 
der  Naturlehre  herauszufinden,  was  für  den  Unterricht  an  niederen 
Schulen  geeignet  ist,  zugleich  aber  auch  die  Form  und  Ordnung 
festzustellen,  in  welcher  es  am  passendsten  dargeboten  werden 
kann,  wird  wesentlich  eine  Aufgabe  der  Pädagogen 
sein.**  * 

Sind  diese  derselben  nachgekommen?  So  viel  ich  sehe,  bis  jetzt 
noch  nicht,  und  daher  meine  am  Eingang  dieses  Au&atzes  aus- 
gesprochene Behauptung.  Die  Verfasser  der  „Schuljahre**  bleiben 
mit  ihren  allgemeinen  Erörterungen  des  Gegenstandes  so  ziemlich 
bei  dem  von  Arendt  Ausgeführten  stehen,  wenn  sie  auch  er- 
klären zu  einer  zusammenhängenden  Durchnahme  seiner  „Mate- 
rialien** keinen  Eaum  auf  dem  Stundenplan  und  auch  nicht  die 
Stelle  für  ihre  Einfügung  in  das  Lehrplansjstem  zu  finden.  ^ 
Nachdem  also  in  den  friiheren  Schuljahren  nur  gelegentliche 
und  vereinzelte  chemische  Beobachtungen  und  Versuche  gemacht 
werden,  tritt  im  8.  Schuljahr  eigentlicher  chemischer  Unterricht 
auf  (in  Zusammenfassung  mit  Mineralogie  und  Physik),  wobei 
der  Stoff  rein  nach  technisch-praktischen  Gesichtspunkten  den 
beiden  Kapiteln    „Heizung  und  Beleuchtung**   und    „Nahrungs- 


^  Technik  etc.  I.  Einl.  S.  LXXX.  Auf  der  folgenden  Seite 
hei»8t  es  auch  in  Bezug  auf  den  höheren  Kursus:  „Nun  aber 
lassen  sich  sehr  verschiedenartige  Methoden  denken  und  die  von 
mir  in  meinem  Lehrbach  durchgeführte  ist  nur  eine  davon.  Seit- 
dem sind  andere  versucht  worden  und  hoffentlich  wird  die  Zu- 
kunft noch  mehrere  bringen.  Die  Erfahrung  wird  dann  lehren, 
welches  die  beste  ist.  Ich  bin  weit  davon  entfernt,  die  meinige 
dafür  zu  halten.** 

«  Ebd.  S.  179. 

*  Rein,  Pickel,  Scheller,  Achtes  Schuljahr,  2.  Aufl.,  S.  66. 
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mittal*^  eingeordnet  erscheint.  Das  ist  in  Bezog  aof  den 
Lehrgang  allerdings  eine  wesentliche  Abweichung  von  Arendt, 
und  zeigt  die  ansschlaggebende  Betonung  des  praktischen 
Moments  im  Unterricht  der  Erziehongsschole  ^  Bei  der  metho- 
disehen  Ansführong  im  einzelnen,  soweit  diese  in  Beispielen  er- 
lintert  wird,  schliessen  sie  sich  aber  wieder  enge  an  Arendt 
md  Wilbrandt  an',  bis  zur  Annahme  der  von  J.  St.  Mill  ein- 
geftthrten  Bezeichnungen  der  ^induktiven  Methoden.*' 

Als  ich  vor  einer  Beihe  von  Jahren  den  chemischen  Unter- 
richt in  der  letzten  Seminarklasse  in  die  Hand  bekam,  wo  in 
drei  Wochenstunden  innerhalb  eines  Semesters  der  ganze 
ehemische  Lehrstoff  bewältigt  werden  sollte,  wusste  ich  zunächst 
auch  nichts  besseres  zu  thun,  als  mir  aus  dem  Lehrgange 
Arendts  den  meinigen  zurechtzuschneiden.  Es  zeigte  sich  dabei 
Hnerlftsslich,  aus  den  „Materialien^  des  niederen  Kurses  die 
grundlegenden  Anschauungen  zu  gewinnen,  da  meine  Schüler 
aus  dem  früheren  naturkundlichen  Unterricht  diese  nur  unzu- 
reichend mitbrachten  und  die  ihnen  hie  und  da  zugeflogenen 
Brocken  chemischen  Wissens  mit  ihrer  Unklarheit  und  Ver- 
worrenheit den  Unterricht  weit  mehr  hemmten  als  förderten. 
Dabei  ergab  sich  denn  gar  bald,  dass  Arendts  Lehrgang  in  den 
Materialien,  so  sehr  er  auch  an  bekannte  Stoffe  anknüpft,  doch 
lediglich  nach  fachwissenschaftlichen  Gesichtspunkten  angeordnet 
ist  nnd  zu  wenig  mit  den  psychologischen  Faktoren  des  Unter- 
richts rechnet,  mit  dem  Interesse,  und  dem  durch  dieses  ge- 
Idteten  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung.  Irgend  ein 
physikalischer  oder  chemischer  Vorgang  rein  als  solcher  nimmt 
das  Interesse  noch  keineswegs  zuverlässig  in  Anspruch.  £r 
mnss  für  den  Schüler  irgend  welche  praktische  oder  theoretische 
Bedeutung  haben,  um  deren  willen  es  sich  lohnt  ihn  zu  ver- 
folgen und  seine  Bedingungen  und  Umstände  zu  erforschen. 
Und  wieder  dieses  Verfolgen  und  Erforschen  muss  in  einer  dem 
Schüler  vollständig  bewussten  Stufenfolge  sich  vollziehen,  er 
musB  die  schrittweise  auftauchenden  Probleme  und  ihre  Lösungen 
selbetthätig  ergreifen  und  leisten.  Es  sind  das  ja  nur  Forde- 
rungen, die  auf  dem  Boden  des  erziehenden  Unterrichts  längst 
feststehen   und   schon  oft   und  oft  ausgesprochen   worden  sind. 


i  Ebd.  S.  64 

•  Nach  Ziller,  AUg.  Päd.,  3.  Aufl.  S.  198. 

*  Es  handelt  sich  um  den  Oxydationsprozess  a.  a.  0.  S.  67 
ff.    Vergl.  oben  S.  9. 
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Von  ihrer  allgemeinen  nnd  strengen  DnrchfÜhning  sind  wir  aber 
noch  weit  entfernt.  Man  prüfe  einmal  Arendts  „Materialien^ 
darauf  hin  nnd  man  wird  die  Bemerkung  nicht  unterdrücken 
können,  dass  der  Schüler  nicht  weiss,  warum  er  denn  nun  die 
verschiedenen  Lösnngs-  und  Krystallisationsverhältnisse ,  das 
Schlämmen,  Filtrieren  u.  s.  w.,  womit  Arendt  beginnt,  beobachten 
soll.  Ebensowenig  findet  sich  in  seinem  Anschauungs-  und  Ge- 
dankenkreis etwas,  was  ihn  veranlassen  könnte,  zu  ftragen:  was 
geschieht,  wenn  Alaunlösung  nnd  Sodalösung  oder  Kupfervitriol- 
lösung zusammengegossen  werden  ?  ^  Dass  es  gegenüber  dem,  was 
bislang  in  den  Schulen  behandelt  worden,  als  ein  grosser  Fort- 
schritt anzusehen  ist,  wenn  überhaupt  derartige  Dinge  im  Unter- 
richt beobachtet  und  besprochen  werden  und  dass  die  Schüler, 
namentlich  in  den  niedrigeren  Klassen,  ihnen  daher  eine  leb- 
haftere Teilnahme  entgegenbringen  werden,  als  manchem  anderen, 
was  ihnen  der  Unterricht  bietet,  ist  ohne  weiteres  zuzugeben, 
—  ebenso,  dass  der  geschickte  Lehrer  die  Sache  ausserordentlich 
beleben  und  vertiefen  kann.  Die  Proben,  welche  Arendt  selbst 
für  die  Behandlung  im  einzelnen  gegeben  hat',  bieten  treffliche 
Vorbilder.  Dabei  gesteht  er  ja  aber  selbst  den  Mangel  orga- 
nischer Einordnung  des  chemischen  Anschauungsmaterials  in  das 
System  des  Unterrichts  zu,  und  überlässt  es  den  Pädagogen  das 
in  dieser  Bichtung  etwa  noch  Erforderliche  und  Mögliche  zu 
thun.  Das  wird  sich  da  besonders  dringlich  erweisen,  wo  man 
nicht  mehr  mit  der  ausserordentlichen  Regsamkeit  und  Empfäng- 
lichkeit des  jungem  Knabenalters  zu  rechnen  hat  Wollte  man 
aber  hier  sofort  mit  dem  hohem  Kurs  Arendts  beginnen,  so 
würde  man  ebenso  die  Bemerkung  machen,  dass  derselbe  zu 
wenig  mit  dem  vom  Schüler  mitgebrachten  Vorstellungskreise 
und  der  natürlichen  Gedankenentwicklung  innerhalb  desselben 
rechnet,  indem  er  einen  rein  formal-fach wissenschaftlichen  Ge- 
sichtspunkt, die  „binären  Verbindungen, **  Stoff  und  Fortschritt 
des  Unterrichts  bestimmen  lässt,  und  dabei  zum  Ausgangspunkt 
eine  Beihe  von  Erscheinungen  nimmt  (die  bekanntesten  Metalle 
mit  ihren  physikalischen  Eigenschaften  und  ihr  Verhalten  beim 
Erhitzen  an  der  Luft),  die  weder  ein  bedeutenderes  empirisches 
Literesse  in  Ansprach  nehmen,  noch  die  theoretische  Bedeutung, 
die  ihnen  zukommt,  von  vornherein  genügend  erkennen  lassen.* 

*  Materialien,  Vers.  47  und  48,  53—55. 

*  Technik  I  S.  169  ff. 

*  Eine  arge  Verfrühong  scheint  es  mir  zu  sein,  wenn  gleich 
im  Anschluss  hieran,   wie  es   in  Arendts  Grundriss  S.  17  n  ge- 
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Noch  weniger  kann  ich  Wilbrand  beistimmen,  wenn  er  den 
ehemisehen  Unterricht  mit  der  ganz  allgemein  gefassten  ünter- 
loehnng  der  Eigenschaften  der  Luft  beginnt,  und  sich  zunächst 
damit  aufhält,  sie  unter  den  „durch  Vergleichung  der  Eigen- 
Mhaften  verschiedener  fester  und  flüssiger  Körper**  erst  festzu- 
stellenden Begriff  E  ö  r  p  e  r  zu  subsumieren,  dann  ihre  Wirkungen 
dirch  Druck  und  Stoss  bespricht  und  endlich  ihren  Anteil  an 
der  Atmung  und  Verbrennung  hervorhebt.  Nach  solcher  Frage- 
stellung arbeitet  allenfalls  der  Verfasser  des  Artikels  „Luft^ 
far  ein  Konversationslexikon,  nicht  aber  ein  Schüler  —  selbst 
der  Oberklasse  —  in  den  ihm  natürlichen  Gedankenbahnen.  Da 
iDQss  es  ein  ganz  konkretes  Problem  sein,  welches  von  vorn- 
herein die  ganze  Untersuchung  leitet,  und  zwar  ein  solches,  bei 
dem  das  W^o?  Warum?  und  Wie?  vom  Schüler  selbstthätig  er- 
griffen und  begriffen  wird. 

Dem  gegenüber  ist  es  ein  entschiedener  Fortschritt,  wenn 
man,  wie  es  in  den  „Schuljahren^  von  Rein,  Pickel  und  Scheller 
auf  Grund  Ziller'scher  Ideen  geschieht,  unmittelbar  an  solche 
konkrete  Probleme  anknüpft,  die  im  praktischen  Leben  eine 
ganz  augenscheinliche,  auffällige  Bedeutung  haben.  Hiermit  ist 
dem  wichtigen  Unterrichtsfaktor  Interesse  gebührend  Rechnung 
getragen.  Eine  Entscheidung  für  die  im  einzelnen  zu  treffende 
Stoffanswahl  ist  damit  allerdings  nicht  gegeben.  Denn  was  ist 
gerade  von  chemischen  Vorgängen  nicht  alles  praktisch  wichtig? 
Wilbrand  könnte  füglich  für  sich  geltend  machen,  was  sei  denn 
wichtiger  als  Atmung  und  Verbrennung?  Und  Arendt  könnte 
immerhin  darauf  hinweisen,  dass  doch  auch  die  Oxydation  der 
Metalle  eine  nicht  geringe  praktische  Bedeutung  habe.  Und 
thataächlich  sind  die  Verfasser  der  Schuljahre  mit  ihrer  Stoff- 
anordnung  unter  praktischen  Gesichtspunkten  genau  auf  den- 
selben Gegenstand  für  den  Beginn  des  chemischen  Unterrichts 
gekommen. 

Man  sieht  indes  leicht,    dass  bei  der  Wahl  gerade  dieses 


schiebt,  allgemeine  logische,  ja  sogar  erkenntniss- theoretische 
Erörterungen  tiber  Erklären,  BeobachteD,  Hypothese,  Induction, 
Experiment  angestellt  werden.  Hier  hätte  sich  der  didaktische 
Methodiker  docn  sagen  müssen,  dass  das  Allgemeine  immer  erst 
als  Ergebnis  aus  dem  Konkreten  herauswachsen  darf,  also  von 
Regeln  and  Gesetzen  der  inductiven  Forschung  erst  die  Rede 
sein  kann,  nachdem  dieselben  an  einer  Reihe  einzelner  Fälle 
tüchtig  geübt  worden  sind.  Man  vergl.  auch  die  einschlägigen 
Ansftihrangen  Arendts  in  seinen  Lehrproben,  Friok- Richter, 
Lohrpr.  o.  Lebrg.  6.  Heft  S.  82  f. 
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Stoffes  für  den  Anfang  keineswegs  bloss  seine  praktische 
Wichtigkeit  entscheidend  war,  sondern  vielmehr  der  Umstand, 
dass  er  unmittelbar  zu  den  Thatsachen  und  Begriffen  führte,  die 
man  als  die  grundlegenden  sofort  erarbeiten  wollte,  nämlich  za 
den  wichtigsten  Grandstoffen  und  deren  chemischen  Eigenschaften. 
Liegt  aber  hier  nicht  eine  Übereilung  vor?  Ist  es  zweckmässig, 
den  Schüler  sogleich  beim  Eingang  in  die  neue  Disziplin  in  die 
abschliessenden  Auffassungen  derselben  einzuführen?  Nähert  sich 
dadurch  der  Lehrgang  nicht  einig«rmassen  dem  üblichen  Leit- 
fadenverfahren, welches  dem  Schüler  gleich  in  der  ersten  Stunde 
von  „ Elementen **  und  „  Verbindungen **  sagt,  und  nun  die  letzteren 
aus  den  ersteren  entstehen  lässt?  Man  fängt  zwar  nicht  mit 
dem  Abstrakten  an,  aber  man  führt  es  doch  so  bald  als  nur 
möglich  ein  und  verföUt  damit  der  wiederholt  schon  von  mir 
gerügten  Verfrühung  der  Abstraktion, 

Aus  alledem  ergiebt  sich,  wie  es  neben  der  Forderung,  dass 
der  Ausgangspunkt  des  Unterrichts  ein  praktisch  wichtiges,  dem 
Interessenkreis  des  Schülers  hinreichend  naheliegendes  kon- 
kretes Problem  (und  zwar  ein  wirklicbes  Problem  — 
und  nicht  etwa  eine  so  allgemeine  Aufgabe,  wie  „Untersuchung 
der  Luft,''  oder  „Veränderung  der  Metalle*^)  sei,  noch  zu  über- 
legen gilt ,  ob  dasselbe  die  für  den  Anfang  des  Unter- 
richts geeigneten  wissenschaftlichen  Ein- 
sichten, Vorstellungen  und  Begriffe  liefern 
könne.  Und  für  diese  Überlegung  giebt  es  wohl  keinen  bessern 
Leitfaden,  als  den  uns  Ziller  durch  den  Hinweis  auf  die  ge- 
schichtliche Entwicklung  der  wissenschaft- 
lichen Erkenntnis,  nahe  gelegt  hat. 


IL  Die  geschichtliche  Basis. 

Der  Gedanke  an  geschichtliche  Behandlung  ist  auch  den 
beiden  Methodikern,  auf  deren  Ansichten  im  bisherigen  einge- 
gangen wurde,  nicht  fremd.  Arendt  bemerkt  einmal  über  den 
von  ihm  eingeschlagenen  Entwickelungsgang ,  er  stimme  „in 
seinen  Grundzügen  mit  der  Entwickelungsgeschichte  der  Chemie 


'  Eine  allgemeine  Erörterung  über  die  Anwendung  des 
historischen  Prinzips  beim  Unterricht  enthält  mein  Aufsatz  über 
„Gesamtentwickelung  und  Einzelentwickelang*"  im  XXI.  Jahr- 
buch d.  V.  f.  w.  Päd.  1889.  In  Bezug  auf  die  Stellung  Zillers 
zu  demselben  s.  insbesondere  S.  119  f.  und  S.  172  ff. 
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selbst  überein.  Hier  wie  dort  geht  die  Beobachtung  von  natür- 
lichen Objekten  ans,  deren  chemische  Natur  zunächst  völlig  un- 
bekannt ist;  die  Entstehung  neuer  Substanzen  durch  Wechsel- 
wirkung dieser  Objekte  regt  zu  Schlüssen  über  das  Wesen  der 
während  der  Reaktion  eintretenden  Veränderungen  an  und  fuhrt 
zur  Erkenntnis  des  ursächlichen  Zusammenhanges  zweier  oder 
mehrerer  Erscheinungen.  Dadurch  wird  die  Natui*  der  chemischen 
Objekte  selbst  aufgeklärt  und  allmählich  gelangt  man  zur 
Kenntnis  der  wahren  chemischen  Zusammensetzung  und  schliess- 
lich zur  Auffindung  der  Elemente.*" 

Daran  aber,  diesen  allgemeinen  Gedanken  für  die  Gestaltung 
des  Unterrichtes  ganz  in  concreto  nutzbar  zu  machen,  scheint 
Arendt  nicht  gedacht  zu  haben,  da  er  die  Geschichte  der  Chemie 
nur  als  ein  hinzutretendes  Mittel  betrachtet  den  Unterricht  zu 
beleben.  „Endlich  besitzt  der  Lehrer/  heisst  es  in  seinen 
Lehrproben,  ^  „noch  ein  sehr  wirksames  Mittel  zur  Belebung 
des  chemischen  Unterrichts  für  erwachsene  Schüler  in  der  An- 
knüpfung an  die  Geschichte  der  Chemie.  Durch  Hervor- 
hebong  der  Schwierigkeiten,  welche  sich  in  der  Veranlagung 
unserer  Sinnesorgane  der  richtigen  Erkenntnis  der  Natur  der 
chemischen  Erscheinungen  entgegen  gestellt  haben,  bieten  sich 
einerseits  zahlreiche  Momente  von  psychologischer  Be- 
deutung dar,  und  andererseits  wird  durch  geeignete  Schilderung 
des  jahrhundertelangen  Bingens  nach  der  Wahrheit  ein  kultur- 
historisches Element  in  den  Unterricht  hineingetragen, 
durch  welches  er  in  unmittelbare  Fühlung  mit  den  historischen 
und  litterarischen  Disziplinen  tritt.**  So  giebt  Arendt,^  nach- 
dem die  Oxydationserscheinungen  behandelt  worden,  einen  kurzen 
historischen  Überblick  über  die  hierauf  bezüglichen  Ansichten 
vom  Altertum  bis  auf  Stahl  (Phlogiston)  und  die  Begründung 
der  neueren  Chemie  durch  Lavoisier  und  schliesst  daran  im 
Sinne  seiner  obigen  Worte  psychologische  und  erkenntnis- 
theoretische Bemerkungen.  Die  Geschichte  der  Wissenschaft 
tritt  hier  keineswegs  als  bestimmend  auf  für  Gang  und  Form 
des  Unterrichts,  sondern  wird  nur  in  Gestalt  von  mehr  oder 
weniger  ausführlichen  Notizen  und  Mitteilungen  herangezogen.  ^ 


^  Frick-Bichter,  Lehrproben  und  Lehrgänge,  VJ.  Heft,  S.  79. 

•  Ebd.  S.  96  ff. 

'  Diese  Art  die  Geschichte  der  Wissenschaft  beim  Unter- 
richt za  benutzen,  hat  sich  in  letzter  Zeit  auch  in  die  Lehr- 
bücher mehr  und  mehr  eingebürgert,  und  wird  auch  in  behörd- 
lichen  Instruktionen    empfohlen.    So    haben   beispielsweise   die 
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Auch  Wilbrand  denkt  an  den  „historischen  Weg^,  aber 
nur  um  ihn  g^eradezn  abzulehnen.  Er  sagt  diesbezüglich:^ 
„Der  Versuch,  den  historischen  Weg  einzuschlagen,  erweist  sich 
bald  als  erfolglos.  Während  es  auf  dem  Gebiete  der  organischen 
und  technischen  Chemie  eine  Fülle  von  Arbeiten  giebt,  die  als 
Beispiele  für  die  Methode  der  Forschung  dienen  könnten,  ist 
die  Ausbeute  in  dieser  Richtung  auf  dem  Grebiete  der  anorga- 
nischen Chemie,  um  die  es  sich  in  der  Schule  in  erster  Linie, 
wenn  nicht  allein  handelt,  sehr  gering.  Viele  Entdeckungen 
sind  dem  Zufall  und  nicht  der  Forschung  zu  danken;  andere 
wurden  in  Verfolgung  unrichtiger  Hypothesen  aufgefunden,  auf 
die  man,  um  Verwirrung  zu  vermeiden,  nicht  eingehen  darf.  Es 
ist  femer  nicht  zu  vergessen,  dass  die  älteren  Forscher,  denen 
der  Ausbau  der  anorganischen  Chemie  zu  danken  ist,  aus  der 
Gesamtheit  der  ihrer  Zeit  bekannten  chemischen  Tbatsachen 
Analogien  und  Deduktionen  herleiten  konnten,  die  dem  Anfänger 
unverständlich  sein  müssen.  Es  bleibt  also  in  der  Mehrzahl 
der  Fälle  nichts  übrig,  als  den  Stoff  selbst  zu  ordnen,  die  Tbat- 
sachen so  zusammenzustellen,  wie  sie  hätten  entdeckt  werden 
können.^  Diese  Einwände  wären  berechtigt  der  buchstäblich 
genommenen    Forderung    gegf^nüber,    den    geschichtlichen    Ent- 

„Instruktionen  für  den  Unterricht  an  Realschulen  in  Österreich'* 
(1885)  bei  dem  Unterricht  in  Physik  einen  besondem  Abschnitt 
über  ^Beachtung  des  Geschichthchen*'  (S.  220),  in  welchem  es 
heisst:  „Ein  anderes  instruktives  Moment  des  Unterrichtes  liegt 
in  der  Bereicherung  desselben  mit  gelegentlich  eingeflochtenen 
historischen  Notizen,  ohne  jedoch  das  Memorieren  derselben  von 
den  Schülern  zu  beanspruchen**.  Die  letztere  Bemerkung  deutet 
sehr  bezeichnend  darauf  hin,  dass  man  sich  von  den  „gelegent- 
lichen Notizen**  keinen  bleibenden  Gewinn  verspricht.  In  der 
That  sollen  die  „kurzen  historischen  Bemerkungen**  —  „zumal 
in  den  obem  Klassen**  —  nur  dazu  dienen,  „die  Auffassung  zu 
unterstützen  und  das  Interesse  für  den  Gegenstand  anzuregen*'. 
Für  den  chemischen  Unterricht  dagegen  scheinen  dieselben  In- 
struktionen geradezu  den  historischen  Gang  zu  fordern,  wenn 
es  (8.  2ö7)  heisst,  dieser  Unterricht  müsse  „im  allgemeinen  die- 
selben Wege  gehen,  auf  welchen  die  Wissenschaft  zur  Ent- 
wicklung gediehen  und  zur  Aufstellung  ihrer  Erfahrungss&tie 
gelangt  ist.**  Aber  der  nächste  Satz  Tautet:  „Nur  durch  die 
experimentelle  Behandlung  des  LehrstofiPs  wird  dieser  Forderung 
genügt** :  und  wenn  es  auch  weiterhin  heisst,  ^dass  die  gesamte 
Lehre  aurch  die  Experimente  genetisch  ihre  Entwicklung 
finden**  solle,  so  wird,  wie  der  nachfolgende  Stoffplan  (der  für 
die  Unterstufen  viel  von  Arendt  entlehnt  hat)  zeigt,  keineswegs 
an  eine  historische  Anordnung  des  Stoffes  gedacht. 
*  Über  Ziel  und  Meth.  des  ehem.  Unt.  S.  27. 
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wieklvngBgang  in  allen  Einzelheiten  zu  wiederholen.  Aber  zu 
einer  solchen  Monstrositftt  hat  sich  ja  niemand  verstiegen  und 
es  kann  sich  immer  nur  um  einen  durch  die  eigentfimlichen 
Zwecke  des  Unterrichts  bestimmten  Auszug  ans  der  geschicht- 
lichen Entwicklung  handeln,  den  wir  machen,  ^  in  dem  aber 
doch  Hanptmomente  jener  Entwicklung  fixiert  erscheinen.  Und 
■0  verwendet  nun  Wilbrand  thatsächlich  auch  selbst  die  Qe- 
lehichte,  indem  er  zu  seiner  ersten  chemischen  Lektion,  der 
Behandlung  der  Oxydationserscheinungen,  bemerkt^:  „Ich  folge 
im  wesentlichen  dem  Gedankengange  Lavoisiers.  Für  die  Zwecke 
der  Schule  bedarf  dieselbe  nur  geringer  Modifikationen,  die  sich 
im  ganzen  auf  die  Hervorhebung  von  Vor-  und  Zwischen- 
gedanken und  auf  die  Vereinfachung  der  experimentellen  Be- 
weisführung beschränken.^ 

In  der  That  glaube  ich,  dass  ebenso  wie  V^ilbrand  auch 
Arendt  zu  der  Art,  in  der  er  die  Oxydationserscheinungen  be- 
handelt, nur  durch  die  Berücksichtigung  des  geschichtlichen  Ent- 
wicklungsganges der  Wissenschaft  geführt  worden  ist.  Dabei 
lag  es  ausserordentlich  nahe,  den  chemischen  Unterricht  mit 
denjenigen  Erscheinungen  und  Versuchen  zu  beginnen,  durch 
welche  Lavoisier  den  Grund  zu  unsem  heutigen  chemischen 
Anschauungen  legte  —  mit  der  sogenannten  Verkalkung  der 
Metalle.  Ob  eine  tiefere  Betrachtung  der  geschichtlichen  Ent- 
wicklung und  zugleich  des  Gedankenkreises,  den  der  Schüler 
dem  Gegenstand  entgegenbringt,  aber  nicht  vielleicht  gezeigt 
haben  ?rürde,  das  hier  keineswegs  der  geeignete  Anfangspunkt 
Ar  den  Unterricht  gegeben  ist?  Liebig  hat  sich  einmal  gegen 
die  beliebte  Anpassung,  die  Wissenschaft  der  Chemie  erst  seit 
Lavoisier  zu  datieren,  ausgesprochen,  und  ich  hoffe  mir  nur  den 
Dank  der  Leser  zu  verdienen,  wenn  ich  die  Ausführungen  des 
geistvollen  Forschers,  der,  wie  wenige,  seine  Wissenschaft  in 
den  grossen  kulturgeschichtlichen  Zusammenhängen  zu  erfassen 
wuflste,  in  etwas  weiterem  Umfange  hier  wiedergebe.  Im 
dritten  seiner  „chemischen  Briefe''  sagt  Liebig:  ^Der  verbreitete 
Glaube  an  das  jugendliche  Alter  der  Chemie  ist  ein  Irrtum, 
welcher  zufälligen  Umständen  seine  Entstehung  verdankt;  sie 
gehört  zu  den  ältesten  Wissenschaften.  Derselbe  Geist,  welcher 

*  Vergl.  die  allgemeine  Fassung  des  Gedankens  bei  Will- 
mann, Didaktik  L  8.  74:  „"M-Ag  die  Erziehung  eine  compendiöse 
Wiederholang  der  Weltgeschichte  sein:  Das  Compendium  machen 
wir  im  Geiste  bestimmter  Ideale,  die  uns  erfWen**. 

*  Frick-Meier,  Lehrpr.  und  Lehrg.  XIII.  H.  S.  40. 


224  I^B.  Capesiub: 


zu  Ende  des  yorigen  Jahrhunderts  in  einem  hochcivilisierton 
Volke  das  wahnsinnige  Bestreben  erweckte,  die  Denkmale  seines 
Bnhmes  and  seiner  Geschichte  zn  vernichten,  der  Göttin  der 
Vemanft  Altäre  zu  bauen  und  einen  neuen  Kalender  einzu- 
führen, gab  Veranlassung  zu  dem  seltsamen  Feste,  in  welchem 
Madame  Lavoisier  in  dem  Gewände  einer  Priesterin  das  phlo- 
gistische  System  auf  einem  Altar  den  Flammen  übergab,  während 
eine  feierliche  Musik  ein  Requiem  dazu  spielte.^  Damals  yer« 
einigten  sich  die  französischen  Chemiker  zu  einer  Änderung 
aller  bis  dahin  gebräuchlichen  Namen  und  Bezeichnungsweisen 
von  chemischen  Vorgängen  und  chemischen  Verbindungen,  es 
wurde  eine  neue  Nomenklatur  eingeführt,  welche  im  Gefolge 
eines  in  sich  vollendeten  neuen  Systems  sich  in  allen  Ländern 
die  Aufnahme  erzwang.  Daher  denn  die  scheinbare  grosse 
Kluft  zwischen  der  gegenwärtigen  und  Mhem  Chemie.  Der 
Ursprung  einer  jeden  wichtigen  Entdeckung,  einer  jeden  ge- 
sonderten Beobachtung,  welche  bis  zu  Lavoisier's  Zeit  in  irgend 
einem  andern  Teil  Europa's  gemacht  worden  war,  war  verwischt, 
die  neuen  Namen  und  geänderten  Vorstellungen  zerrissen  allen 
Zusammenhang  mit  der  Vergangenheit,  unser  gegenwärtiger  Be- 
sitz scheint  Vielen  nur  das  Erbe  der  damaligen  französischen 
Schule  zu  sein  und  die  Geschichte  nicht  über  diese  hinaus  zu 
reichen.     Dies  eben  ist  der  Irrtum." 

Haben  nicht  Arendt  und  Wilbrand  diesen  Irrtum  in  die 
Schule  übertragen?  Ein  kurzer  Überblick  über  die  geschichtliche 
EntWickelung  der  Chemie  bis  auf  Lavoisier  ^  mag  darauf  hin- 
deuten, was  aus  derselben  für  den  Unterricht  etwa  zu  nützen  ist. 


^  Das  tragische  Geschick,  durch  welches  Lavoisier  der  Re- 
volution, die  er  an  seinem  Teil  mit  heraofgeführt.,  zum  Opfer 
fiel,  indem  sie  in  ihrer  Brutalität  erklärte  „keiner  Gelehrten 
mehr  zu  bedürfen*',  verleibt  dem  Gegenstand  noch  ein  ganz  be- 
sonderes, allgemein  menschliches  Interesse. 

*  In  sehr  handlicher  Zusammenstellnng  anter  verschiedenen 
G;e8ichtspankten  und  mit  trefflichen  allgemeinen  Übersichten 
bietet  das  einschlägige  Material  Kopps  vierbändige  „Geschichte 
der  Chemie''  (1848 — 47),  kurz  zusammengefasst  desselben  „Ent- 
wickelung  der  Chemie  in  der  neueren  Zeit*  (1873).  S.  1—133. 
Einen  orientierenden  Überblick  mit  einer  Fülle  geistvollster,  den 
Gegenstand  in  seinen  innersten  Zusammenhängen  beleuchtender 
Bemerkungen  findet  man  in  Liebigs  „Chemischen  Briefen*'  (3.  und 
4.  Br.).  Durch  zutreffende,  scharfe  Hervorhebung  der  leitenden 
Gesichtspunkte  aus  dem  weniger  Wesentlichen  empfiehlt  sich 
auch  die  Darstellung  im  3.  Bande  von  Whewell's  Gesch.  d.  in- 
duktiven Wissenschafben,  deutsch  von  Littrow  (1841). 
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Was    im  Altertum    die  Stelle   im  Beich    des  Wissens 
«BBahm,  welche  gegenwärtig  die  Chemie  inne   hat,    war    ein 
Khr  allgemeines  Spekulieren  tiher    das,    woraus    die  Dinge  be- 
gehen, Aber  die  Grundstoffe  oder  Elemente,  wie  wir  heute  sagen 
würden.     Freilich  so,   wie  wir  diesen  ; Begriff  auffassen,  gab  es 
um  im  Altertum    und    auch  im   Mittelalter   noch    nicht.     Die 
letzten  Bestandteile,    auf  die  man  damals  die  Konstitution  der 
Dinge  zurückführte,  wurden  keineswegs  in  der  streng  stofflichen, 
nbstantiellen  Bestimmtheit  gedacht  wie  unsere  chemischen  Ele- 
mente, sondern  mehr  in  Form  von  Qualitäten,  Attributen. 
El  waren    nicht    so    sehr  Grundstoffe   als  vielmehr  Grund- 
ei^enschaften,    die  freilich,  abstrakt  vorgestellt,   ebenso 
nbstantiellen  Charakter  annahmen   wie  die  abstrakt  gedachten 
Qn&litätsbegrifie  aus  der  adjektivischen    in  die  substantivische 
Sprachform  übergehen.   So  werden  Güte,  Schönheit  zu  Sabjekten, 
n  selbständigen  Wesenheiten  —  man  denke  an  die  platonische 
Ideenlehre.      Auf    der    gleichen    Hypostasierung    abstrahierter 
Onalitäten  beruht  es,  wenn  nach  Aristoteles  das  Kalte  und  das 
Wanne,  das  Trockne  und  das  Feuchte  die  eigentlichen  Prinzipien 
lind,  welche  die  Dinge  der  Eörperwelt  im  letzten  Grunde  kon- 
ititnieren.   Nahe  genug  lag  gerade  diese  Abstraktion  allerdings 
ffir  die  allgemeinen  Erfahrungen,    welche  uns  der  Wandel  und 
Wechsel  der  Dinge  und  ihrer  Qualitäten  darbieten.     Die  stoff- 
liehen Veränderungen,    die    wir    täglich    zu  beobachten  haben, 
vollziehen  sich  fast  ausnahmslos  unter  dem  Einfluss  oder  mindestens 
im  Geleit«  von  Hitze  und  Kälte,   sowie  unter  Anteilnahme  des 
Wassers.     Die  Änderungen    des  Aggregatzustandes,    das   Ver- 
brennen, Nasswerden,  Aufweichen,  Auflösen,  sich  Niederschlagen, 
Trocknen,   Rosten,  Vermodern  u.  s.  f.  sind  solche  Hauptformen 
stofflichen  Wandels.    Im  organischen  Leben  bilden  Wärme  und 
Feuchtigkeit  die  offenkundigen  Grundmächte,  die  alle  Vorgänge 
bedingen  und  beherrschen.     Es   war    daher    nur    natürlich  und 
entsprach  ganz  der  Art  und  Weise  griechischer  Philosophie,  ge- 
wisse allgemeine  Erfahrungen  ohne  strengere  sachliche  Analyse 
zu  realen  Erklärungsprinzipien   zu  machen,   wenn  man  die  be- 
zeichneten Gegensätze  zu   solchen  stempelte.  ^     Die  griechische 
Philosophie  hat,  wie  mir  scheint,  auch  hier  nur  einen  natürlichen 
Zug   menschlicher  Erkenntnisbildung  zu   klassischem  Ausdruck 

^  Über  die  Gründe,  welche  Aristoteles  selbst  für  seine  An- 
schauung beibringt,  sehe  man  näheres  bei  Kopp,  Gesch.  d.  Ch. 
L  S.  80  und  Liebig,  Chem.  Br.  S.  44  f. 

jAhrboeh  d.  V.  f.  w.  P.  XXVI.  15 
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gebracht.  Noch  hente  können  wir  auf  Schritt  nnd  Tritt  sehen,  ^ 
wie  das  t&glich  Erfahrene;  unserm  Vorstellen  znr  zweiten  Natur  ^ 
Gewordene  gern  als  Letztes,  keine  weitere  Erklftrong  Erfordern-  ' 
des  angesehen  wird:  die  Schwere  der  EOrper,  das  Wachstom  . 
der  Pflanzen  nnd  Tiere,  das  Ermüden,  das  Hungrig-  das  Schläfrig- 
werden. Die  naive  Philosophie  bleibt  gerne  bei  solchen  Existenzen, 
Eigenschaften  und  Vorgängen  als  den  letzten  Erklämngsgründen 
stehen,  welche  ans  dorch  die  tägliche  Erfahrung  die  ver- 
trautesten sind. 

Den  Lehrer  mag  dies  erinnern,  dass  er  auch  bei  dem 
Schüler  mit  solch  naturwüchsigem  Vorstellen  zu  rechnen  und 
auf  rechte  Umbildung  desselben  ein  besonderes  Augenmerk  za 
richten  hat.  Sonst  geschieht  es  und  bei  der  grossen  Masse 
selbst  unserer  Gebildeten  wird  es  nicht  allzu  selten  der  FaU 
sein,  dass  neben  den  von  der  Schule  dargebotenen  natur- 
wissenschaftlichen Auffassungen  noch  jene  ungeläuterten  volks- 
mässigen  Anschauungen  fortbestehen  und  oft  die  Herrschaft  aus- 
üben. Es  wird  sich  für  diesen  Zweck  immer  um  scharfes  Er- 
fassen und  genaues  Analysieren  einzelner  Thatsachen  handeln, 
welche  besonders  geeignet  sind  die  richtige  Vorstellungsweise 
zu  begründen.  Für  die  Chemie  bieten  sich  derartige  Er- 
scheinungen lange  nicht  so  bequem  und  günstig  dar,  wie  for 
gewisse  Gebiete  der  Physik,  und  die  Thatsache,  dass  es  hier 
so  lange  Zeit  gebraucht  hat,  bis  man  zu  einer  richtigen  Er- 
kenntnis der  chemischen  Vorgänge  durchgedrungen  ist,  bildet 
nur  das  historische  Korrelat  zum  Umstand,  ^  dass  in  unsem 
Schulen  noch  so  wenig  und  nur  auf  hohem  Stufen  ein  eigentlich 
chemischer  Unterricht  erteilt  wird,  während  eine  gewisse  Anzahl 
physikalischer  Lehren  (zum  grössten  Teil  solche,  die  bereits  das 
Altertum  festgestellt  hatte)  sich  schon  längst  das  Bürgerrecht 
in  allen  Kategorien  von  Schulen  erworben  haben.  Wohl  \Ag 
auch  dem  Altertum  in  verschiedenen  Gewerben  (Färberei, 
Gerberei,  Bearbeitung  der  Metalle,  Bereitung  der  Seife,  des 
Glases,  Töpferei,  Maurerei)  manche  chemische  Thatsache,  die 
uns  heute  für  Bildung  chemischer  Anschauung  recht  instruktir 
scheint,  augenfällig  genug  vor,   aber  es  war  nicht  die  Art  der 

^  Es  ist  recht  interessant,  die  eigentümlichen  Schwierig- 
keiten für  den  Erwerb  richtiger  chemischer  Einsichten,  die 
neuerdings  in  der  didaktischen  Litteratur  so  eingehend  beleuchtet 
werden  (besonders  von  Arendt,  Technik  1.  Einl.  S.  XXXIJ  f.)  im 
geschichtlichen  Entwicklungsgänge  der  Wissenschaft  zu  ver- 
folgen. 
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ehlBchen  Philosophen  sich  nm  solche  Spezialitäten  zu  be- 
Bern,  zumal  wenn  diese  handwerksmässigem  Betrieb  ange- 
ln, denn  der  Vorzug  wissenschaftlicher  Betrachtung  bestand 
ende  darin,  dass  sie  sich  vom  „Banausentum''  der  „Techniker' 
hielt 

Thatsftchlich  indes  erwuchsen  eigentliche  chemische  Eennt- 
B  erst  aus  der  Verfolgung  praktischer  Aufgaben  und  Ziele, 
man  sich  gesteckt  hatte.  Es  geschah  dies  im  Mittelalter 
Ichst  in  der  Alchemie,  die  darauf  ausging  die  Erzeugung 
r  Metalle  aus  minderwertigem  Stoff  zu  finden  und  sich  nun 
ir  diesem  praktischen  Gesichtspunkt   vor  die  Frage  gestellt 

woraus  die  Körper  bestehen  und  wie  sich  die  stofflichen 
emngen  derselben  vollziehen.  Wir  sind  heute  gewOhnt  über 
Versuche  der  Metallverwandlung  fiberlegen  «zu  lächeln,   da 

in  der  Schule  wohl  vordoziert  wurde,  dass  das  etwas  un- 
iiches  sei.  Ob  dabei  aber  unsere  Borniertheit  nicht  eine 
isere  ist  als  die  der  von  uns  belächelten  Alchemisten?  Anders 
üt  Liebig  fiber  dieselben  ^,  wenn  er  sagt:  ^In  der  ersten 
e  der  Entwicklung  der  Wissenschaft  konnten  die  Alchemisten 
-  die  Natur  der  Metalle  keine  andere  Vorstellung  haben,  als 

welche  sie  hatten,  keine  andere  Vorstellung  war  zulässig 
'  möglich,  sie  war  darum  naturgesetzlich  notwendig. 
1  sagt,  dass  die  Vorstellung  des  Steins  der  Weisen  ein  Irrtum 
esen  sei;  aber  alle  unsere  Ansichten  sind  aus  Irrtfimem 
vorgegangen.  Eine  jede  Ansicht,  welche  zum  Arbeiten  an- 
it,  den  ScharfiBinn  weckt  und  die  Beharrlichkeit  erhält,  ist 
die  Wissenschaft  ein  Gewinn ;  denn  die  Arbeit  ist  es,  welche 
Entdeckungen  ffihrt.^  Und  an  solchen  Entdeckungen  ist  die 
tiemie  reich.  „Auf  welchem  Standpunkt  wäre  die  heutige 
mie  ohne  die  Schwefelsäure,  welche  eine  fiber  tausend  Jahre 

Entdeckung  der  Alchemisten  ist,  ohne  die  Salzsäure,  die 
^tersäure,  das  Ammoniak,  ohne  die  Alkalien,  die  zahllosen 
EÜlverbindungen,  den  Weingeist,  Äther,  den  Phosphor,  das 
linerblau!    Es  ist  unmöglich,    sich  eine  richtige  Vorstellung 

den  Schwierigkeiten  zu  machen,  welche  die  Alchemisten  in 
n  Arbeiten  zu  fiberwinden  hatten;  sie  waren  die  Erfinder 

Werkzeuge  und  der  Prozesse,  welche  zur  Ge- 
Qung  ihrer  Präparate  dienten,  sie  waren  genötigt,  alles  was 
brauchten,  mit  ihren  eigenen  Bänden  darzustellen.^ 

Die  Alchemie  wird  im  16.  Jahrhundert  durch  die  Jatro- 

>  Ghem.  Er.  S.  38. 
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Chemie  abgelöst,  deren  Programm  Paracelsos,  der  Zeitgenosse 
Lntber's,  dahin  ausspricht:  „Der  wahre  Gebrauch  der  Chemie 
ist  nicht  Gold  zu  machen,  sondern  Arzeneien  zu  bereiten.''  Die 
Erforschung  der  Zusammensetzung  der  Dinge  soll  nunmehr 
hauptsächlich  dazu  dienen  Krankheiten  zu  heilen  und  das  Leben 
zu  verlängern.  Dieser  nächste  Zweck  wird  in  dem  gewünschten 
Umfang  hier  so  wenig  wie  bei  der  Alchemie  erreicht.  Aber 
die  Förderung,  welche  das  chemische  Wissen  in  den  Händen 
der  Ärzte  —  zum  guten  Teil  wissenschaftlich  gebildeter  Männer 
—  erfährt^,  ist  kein  geringer.  In  Bezug  auf  die  chemische 
Grundanschannng  von  der  Zusammensetzung  der  Körper  war  die 
Alchemie  noch  durchaus  beherrscht  von  der  alten  «AristoteliBchen 
Auffassung,  die  in  gewissen  Hauptqualitäten  die  letzten  Bestand- 
teile der  Körper  s^Ji.  Denn  wenn  wir  auch  von  der  Alchemie 
Schwefel,  Quecksilber  und  Salz  als  solche  Bestandteile  nennen 
hören,  so  werden  darum  doch  nicht  diese  bestimmten  empirischen 
Stoffe,  sondern  gewisse  qualitative  Prinzipien  ^,  die  sie  vertreten, 
darunter  verstanden.  Ähnlichen  Ansichten  begegnen  wir  zu- 
nächst auch  bei  den  Jatrochemikem ',  doch  richtet  sich  ihre 
Aufmerksamkeit  im  Verlaufe  mehr  und  mehr  auf  gewisse  Be- 
aktionen,  deren  genaue  Auffassung  die  bisherigen  Anschauungen, 
das  Operieren  mit  Qualitäten,  die  als  solche  in  die  Ver- 
bindungen eingehen,  von  Grund  aus  erschüttern  sollten. 
Es  ist  dies  Wechselwirkung  von  Alkalien  und  Säuren. 
Schon  bei  van  Helmont  (1577 — 1644)  spielt  sie  eine  Bolle, 
und  wird  von  dem  hervorragendsten  Bepräsentanten  dieser 
ganzen  Richtung  Sylvius  (1614 — 1672)  zur  Grundlage  seines 
medizinisch- chemischen  Systems  gemacht,  dessen  Bedeutung  für 
die  allgemeinen  chemischen  Einsichten  W  he  well '  wohl  zutreffend 
gewürdigt  hat:  „Unter  den  Besultaten,  die  aus  den  verschiedenen 
Mischungen  jener  ersten  Chemiker  hervorgingen,  wurden  vor- 
züglich zwei  Arten  von  Ingi*edienzen  gefunden,  deren  jede  für 
sich  selbst  scharf  und  zerstörend  wirkte,  beide  zusammen  aber 
sich  von  milder  oder  auch  gar  keiner  Wirkung  zeigten,  indem  näm- 
lich die  Wirkung  der  einen  von  der  der  andern  aufgehoben  oder 
gleichsam  neutralisiert  zu  werden  schien.  Dieser  Begriff  von 
Opposition  oder  Neutralisation  wurde  auf  eine  sehr  grosse 


*  Kopp,  Gesch.  d.  Gh.  I.  S.  87. 

*  Liebig  a.  a.  O.  S.  48.    Kopp,  Entw.  d.  Gh.  8   21. 
»  Kopp,  ebd.  S.  24. 

^  Gesch   d.  ind.  Wiss.  UI.  S.  122  ff. 
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lihe  von  chemischen  Prozessen  sehr  gnt  anwendbar  gefunden. 

.  In  der  That  war  diese  gegenseitige  Relation  der  Sänren 
jd  Alkalien  vorzfiglich  deswegen  wichtig,  weil  sie  gleichsam 
)  erste  bestimmte  Form  bildete,  in  welche  man  den  Begriff 
n  einer  chemischen  Attraktion  oder  Verwandtschaft  gebracht 
tte^,  denn  sie  geben  ein  „auffallendes  Beispiel  chemischer 
dsiehang,  durch  welche  zwei  entgegengesetzte  Körper  zu 
lem  neuen  von  wesentlich  verschiedener  Beschaffenheit  sich 
rbinden/  Dabei  tritt  noch  ein  umstand,  der  für  die  Ge- 
kitnng  unserer  heutigen  chemischen  Anschauungen  entscheidend 
worden  ist,  recht  augenfällig  hervor:  das  zu  einer  chemischen 
»rbindung  erforderliche  bestimmte  Mengenverhältnis  der 
istandteile!  „Für  keine  andere  Klasse  von  chemischen  Yer- 
idnngen,^  sagt  Kopp  ^,  „findet  man  so  frühe  Anzeichen  dieser 
'kenntnis,  als  für  die  Salze;  die  entgegengesetzten  Eigen- 
tiaften  der  Bestandteile  der  Salze  wurden  bald  bekannt;  man 
iBBte,  dass  durch  Zusatz  einer  starken  Säure  niedergeschlagen 
rd,  was  in  einem  Alkali  gelöst  war.  Aber  man  wusste  auch 
lion  früher,  dass  zu  einer  solchen  Wirkung  nicht  die  Gegen - 
art  der  Säure  allein  hinreicht,   sondern  dass   auch  die  Säure 

einer  bestimmten  Menge  zugesetzt  werden  muss.^  Femer: 
ian  kam  auf  diese  Art  zu  dem  Begriffe  der  Neutralität  einer 
Izlösung,  wofern  nämlich  eine  Verbindung  einer  Säure  mit 
lem  Alkali  weder  die  hervorstechenden  Eigenschaften  des  einen, 
ch  die  des  andern  ihrer  Bestandteile  zeigt.  Dieser  Begriff 
r  Neutralität  ist  für  die  Entwickelung  der  Stöchiometrie 
n  grosser  Wichtigkeit  geworden.^  So  unternahmen  schon  um 
3  Wende  des  17.  Jahrhunderts  einzelne  Chemiker  eine  ge- 
.ue  Feststellung  dieser  quantitativen  VerbindungsverhältniBse, 
e  späterhin  eine  so  grosse  Wichtigkeit  erlangten. 

Zur  selben  Zeit,  wo  auf  solche  Weise  für  den  weiteren 
isbau  der  Chemie  grundlegende  Kenntnisse  gewonnen  wurden, 
gründete  der  berühmte  englische  Physiker  Boyle  (1627 — 1691) 
d  rein  wissenschaftliche  Chemie  der  Neuzeit,  indem  er 
e  Aufgabe  der  Forschung  von  praktischen  Zielen  loslöste  und 
.  einer  selbständigen  theoretischen  Disziplin  machte,  die  es 
liglich  mit  der  Erkenntnis  der  Zusammensetzung  und  Zer- 
^:ung  der  Körper  zu  thun  habe.^     Indem  er  dabei  „die  alten 


'  Gesch.  d.  Ch.  ü.  8.  8^. 

^  Kopp,   Gesch.   d.    Ch.   I.   S.    146   f.,    163  f.     Entw.  d.  Ch. 
38  f. 
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natarphilosopliischen,  wie  die  alchemiatiBchen  Elemente  verwarf 
und  auf  die  GnmdstofTe  anfimerksam  machte,  die  man  durch 
fortgesetzte  Zerlegung:  der  Körper  finden  wttrde,  indem  er  alle 
chemischen  Ver&ndemngen  als  ein  Verbinden  oder  Trennen  der 
Atome  auffasste,  empfahl  er  der  Chemie  den  Standpunkt,  den 
sie  mit  solchem  Erfolg  in  der  Neozeit  behauptet  hat^  ^ 

Von  grösster  Bedeutung  für  die  Weiterentwicklung  der 
chemischen  Kenntnisse  war  die  Phlogistontheorie,  welche 
als  „erste  Frucht  der  selbständigen  Richtung  der  Chemie^  *  das 
18.  Jahrhundert  fast  bis  zu  Ende  beherrschte.  Das  grosse  Ver- 
dienst dieser  —  wenn  auch  materiell  falschen  —  Theorie  war 
vor  allem,  dass  sie  ,,eine  Menge  von  Veränderungen,  die  auf 
den  ersten  Blick  nichts  Gemeinschaftliches  zu  haben  scheinen, 
als  chemische  Prozesse  derselben  Art  zusammenstellte,  wie  z.  B. 
Säuerung,  Verbrennung,  Verkalkung  der  Metalle,  Respiration 
u.  8  f  ^  Liebig  bezeichnet  dies  als  eine  „grosse,  unvergleich- 
liche Entdeckung**,  die  „den  Fortschritt  bis  zu  uns  bedingte.**^ 
Die  Phlogistontheorie  lenkte  die  chemische  Untersuchung  auf  die 
entscheidenden  Fragepunkte,  aus  deren  richtiger  Lösung  die 
neuen  Anschauungen  eines  Lavoisier  sich  ergeben  sollten,  und 
auf  dem  Wege  dazu  lehrte  sie  noch  eine  Anzahl  von  Stoffen 
kennen,  welche  für  das  Wissen  und  Können  der  Chemie  von 
grösster  Bedeutung  wurden.  Es  ist  das  die  Entdeckung  und 
Erforschung  gasartiger  Körper,  der  die  Geschichte  der 
Wissenschaft  wohl  einen  besondem  Abschnitt  als  der  „pneu- 
matischen Chemie**  widmet. '^  Hatte  man  doch  noch  um 
die  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts  keine  klare  Vorstellung  von 
substantiell  verschiedenen  Gasarten,  die  man,  soweit  man  sie 
überhaupt  kennen  gelernt,  nur  für  mehr  oder  weniger  verun- 
reinigte Luft  hielt.  Liebig  macht  hiezu  die  höchst  beachtens- 
werte Bemerkung^:  „Was  naturgesetzlich  sich  ent- 
wickelt, kann  nicht  schneller  gehen,  als  es 
geht.  Erst  nach  der  Bekanntschaft  mit  dem  Verhalten  der 
tastbaren  Dinge  konnte  eine  Chemie  der  unsichtbaren 


'  Rosenberg,  Gesch.  d.  Physik  II.  (1884)  8.  161. 

«  Kopp.  Gesch.  d.  Ch.  I.  S.  153. 

'  Whewell-Littrow,  Gesch.  d.  ind.  Wiss.  III.  8.  187. 

*"  Chem.  Briefe  S.  86.  Vergl.  die  allgemeine  Charakteristik 
bei  Kopp,  Gesch.  d.  Ch.  I.  S.  148  ff. 

^  So  Whewell  ebd.  S.  148  ff.  Vergl.  auch  Kopp,  Entw.  d. 
Ch.  8.  60  ff. 

«  Chem.  Br.  8.  87. 
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rper  sich  gestalten.  Der  heutige  Begriff  einer  chemischen 
rbinduig  ist  ans  der  pneumatischen  Chemie  hervorgegangen.* 
d  Begründung  derselben  liegt  in  den  classischen  unter- 
shnngen  Blacks  (1755)  über  den  unterschied  zwischen  Äts- 
Ik  und  Kalkstein  und  die  Zurfickführung  desselben  (ebenso 
e  bei  Pottasche,  Soda,  Magnesia)  auf  den  Anteil  der  Kohlen- 
ire. ^  „Black's  meisterhafte  Untersuchungen''  sagt  Liebig, 
)gten  den  ersten  Grund  zur  antiphlogistischen  Chemie.  Der 
ndamentalversuch  Lavoisiers  ist  nur  eine  Nachahmung  der 
rauche  Blacks  über  den  Kalk  und  die  Alkalien.  Als  Black 
chwies,  dass  der  ätzende  Kalk,  wenn  er  an  der  Luft  liegt, 
milden  Kalk  fibergeht,  indem  er  an  Gewicht  zunimmt;  als 
zeigte,  dass  diese  Gewichtszunahme  von  der  Aufnahme  eines 
.ses  (der  Kohlensäure)  ans  der  Luft  herrührte,  welches 
rch  Hitze  wieder  ausgetrieben  werden  konnte;  als  er  zeigte, 
BS  die  Gewichtsvermehrung  dem  Gewichte  des  aufgenommenen 
«es  entsprach,  da  begann  die  Epoche  der  quantita- 
ven  Untersuchung.*'  Die  Entdeckungen  Lavoisier's 
^hsen  aus  der  durch  die  Vorgänger  geschaffenen  Grundlage 
nmehr  naturgemäss  hervor.  Dass  er  gerade  die  sogenannte 
rkalkung  der  Metalle  ffir  die  entscheidenden  Versuche  in's 
Lge  fasst,  ist  sehr  natürlich,  denn  seit  der  Periode  der 
Chemie  standen  dieselben  immer  im  Vordergrund  chemischer 
ttrachtung,  indem  siclr  an  sie  zugleich  die  wichtigsten  prak- 
chen  Probleme  knüpften.  Im  übrigen  ist  die  ganze  Versuchs- 
ordnung und  die  darauf  gegründete  Schlussfolgerung,  welche 
kvoisier  etwa  zwei  Jahrzehnte  nach  der  erwähnten  Entdeckung 
ack's  vornahm,  nur  die  reife  Frucht  der  bisherigen  Ent- 
cklnng.  ^ 


^  Ausser  den  schon  citierten  Stellen  Kopp,  Gesch.  d.  Ch. 
S.  227  f. 

*  Sehr  bezeichnend  ist  eine  Äusserane  Lavoisiers  über  die 
ellung  zu  seinen  Vorgängern,  aus  dem  Jahre  1778,  die  Kopp 
itteilt  (Entw.  d.  Ch.  8  86):  „Nachdem  er  einleitend  besDTOohen 
.t,  wie  sich  die  Erkenntnis  der  sog.  neutralen  Salze,  aass  sie 
s  einer  Säure  und  einer  Base  bestehen,  heraasgebildet  hatte, 
ht  er  zu  der  Darlegung  seiner  eigenen  Untersuchungen  mit 
n  Worten  über:  D*apr^s  cet  ötat  ou  la  science  chimiqae  nous 
b  transmise,  il  nous  reste  k  faire,  sur  les  prinoipes  constituants 
B  sels  neatres,  oe  que  les  chimistes,  nos  prödöcesseurs,  ont 
it  sur  les  seh  neutres  eux  m^mes,  k  attaquer  les  tundet  et  les 
r<«,  et  k  reculer  enoore  d'un  degrö  les  bomes  de  l'analyse  ohi- 
que  en  oe  genre.** 


i 
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Bis  zu  diesem  Punkt  sollte  uns  der  historische  Rückblick 
f&hren  —  was  hat  er  uns  f&r  den  Unterricht  gelehrt?  Ich 
denke  mancherlei.  Inbezng  aof  das  Altertnm  habe  ich  am 
betreffenden  Ort  schon  einiges  bemerkt  über  die  Schwierigkeit, 
welche  die  richtige  Auffassung  stofflicher  Veränderungen  der 
natürlichen  Anschauung  machte,  sowie  darüber,  dass  am  Miss- 
erfolg der  griechischen  Spekulation  wesentlich  der  Umstand 
Schuld  trug,  dass  man  immer  einen  möglichst  weiten  Elrfahrungs- 
kreis  in  Betracht  zog,  auf  die  allgemeinsten  Eigenschaften  sein 
Augenmerk  richtete.  Dies  hatte  einen  guten  Sinn,  wenn  es  sich 
darum  handelte  das  Existierende  nach  allgemeinen  Kategorien 
zu  gruppieren  und  hiemit  eine  sehr  wichtige  logische  Arbeit 
vorzunehmen,  war  aber  erfolglos  oder  gar  irreführend,  wo  es 
auf  die  Erkenntnis  naturgeßetzlicher  Zusammenhänge  ankam. 
Unsere  Lehr-  und  Schulbücher  aber  lieben  bis  heutigen  Tages 
jene  weitausgreifenden  Überblicke,  wobei  der  Schüler  in  raschem 
Flug  eine  ganze  Reihe  von  Thatsachen  überschauen  und  sich 
des  gemeinsamen  Allgemeinen  in  ihnen  bewusst  werden  soll 
Es  geschieht  dies  namentlich  in  den  allgemeinen  Einleitungen, 
wo  kurzweg  von  allen  möglichen  Erscheinungen  gesprochen 
wird,  aber  auch  bei  den  speziellen  Kapiteln  findet  es  sich  wohL 
Ein  Rest  solcher  Betrachtungsweise  ist  es,  wenn  Wilbrand  die 
Untersuchung  der  Luft  mit  einem  allgemeinen  Ausblick  auf  ihre 
Eigenschaften  und  Wirkungen  beginnt.  Der  Unterricht  hat 
für  den  Anfang  dergleichen  zu  vermeiden ;  spricht  er  dergestalt 
über  allgemeine  Thatsachen,  so  verfällt  er  der  Gefahr  ober- 
flächlicher, scharfes  Auffassen  und  klares  Denken  schädigender 
Wortmacherei.  Ja  man  kann  geradezu  sagen :  „allgemeine 
Thatsachen^  giebt  es  nicht,  Thatsachen  sind  immer  konkret. 

Wie  die  wissenschaftliche  Erkenntnis  sich  immer  erst  an 
solchen  konkreten  Thatsachen  und  Problemen  erschliesst,  zeigt 
die  Alchemie  auf  das  schlagendste,  zugleich  das  Weitere,  dass 
es  wichtige  praktische  Interessen  sind,  welche  zu 
energischer  Erforschung  derselben  veranlassen  Bis  tief  in  die 
Neuzeit  wird  die  chemische  Forschung  fast  allein  durch  solche 
Interessen  angeregt  und  getragen.  Der  Versuch,  in  ähnlicher 
Weise  das  praktische  Interesse  des  Schülers  dem  Unterrichte 
dienstbar  zu  machen,  ^  ist  in  unserer  Pädagogik  schon  vielfach 


^  Der  klassische  Vertreter  dieser  Richtung  ist  wohl  Bousse&a 
und  ich  erinnere  hier  an  das  Beispiel,  welches  er  im  3.  Bach 
des  Emil  für  den  Beginn  des   chemischen  Unterrichts   anflüirt: 
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angestellt  worden.  Freilich  gilt  hier,  was  ich  anderwärts^  be- 
merkt habe:  »Mag  es  immerhin  der  Kunst  des  Unterrichts  ge- 
lingen, etwas  von  den  Bedürfnissen  nnd  Interessen  jener  Zeit 
dem  Zögling  bewnsst  werden  zu  lassen,  —  anmittelbare,  nr- 
■prOngliche,  onabweisliche  Impulse  des  vollen,  wirklichen  Lebens 
lind  sie  doch  nicht  mehr  und  können  es  der  Natur  der  Sache 
nach  zum  guten  Teil  auch  gar  nicht  sein.^  Wollte  man  etwa 
den  chemischen  Unterricht  gut  historisch  geradezu  mit  dem 
Problem  der  Alchemie  beginnen  und  sich  nach  dem  Vorgang 
der  Alchemisten  an  seiner  Lösung  versuchen,  so  würde  mir  dies 
ein  arger  Missgriff  scheinen.  Denn  unserm  Schüler  liegt  jenes 
Problem  in  seiner  eigenen  Lebenserfahrung  —  und  von  dieser 
sollen  wir  ja  ausgehen  —  gar  nicht  als  ein  wirkliches,  greif- 
bares vor;  es  hätte  nur  den  Wert  eines  Schulbeispiels.  Dazn 
kommt,  dass  die  Entscheidung  über  dieses  Problem  erst  auf 
einer  viel  spätem  Stufe  der  Wissenschaft  möglich  war  und 
wenn  wir  nnsem  Schüler  gleich  auf  diese  erheben  wollten,  so 
würden  wir  Zwischenstufen,  welche  uns  die  geschichtliche  Be- 
trachtung als  notwendig  gezeigt  hat,  überspringen.  Es  wird 
also  hier  darauf  ankommen,  in  sorgfältiger  Feststellung 
aller  dieser  Entwicklungsstufen  sich  klar  zu  werden, 
welche  derselben  der  Schüler  notwendig  durchlaufen  muss  und 
nun  hiefür  in  seinem  Erfahrungs-  und  Interessenkreis  die  ge- 
eigneten Anknüpfungspunkte  zu  finden.  Das  bleibende  Ver- 
dienst der  Alchemisten  war  die  Auffindung  vieler  chemischer 
Stoffe  und  Beaktionen,  welche  das  unentbehrliche  Handwerks- 
zeug für  die  chemischen  Arbeiten  der  Folgezeit  bildeten.  Die 
Säuren  und  ihre  Wirkungen,  das  Lösen,  Fällen,  Destillieren  u.  s.  w. 
gehören  hieher.  Eine  haltbare  chemische  Theorie  ergiebt  sich 
aber  zuerst  inbezug  auf  das  Verhalten  von  Säuren  und 
Basen  und  ihrer  Verbindungen  zu  Salzen,  die  darum  auch 
ein  Hauptkapitel  des  Unterrichts  bilden  müssen.  Anknüpfungs- 
punkte aus  dem  praktischen  Leben  bietet  gerade  dieser  Stoff 
vielfach  dar  und  man  wird  ihn  geradezu  an  den  Anfang  des 
chemischen  Unterrichts  stellen  können,  weil  er  reichlich  Ge- 
legenheit giebt  die  wichtigsten  chemischen  Stoffe  und  Opera- 
tionen in  ganz  natürlichen  Zusammenhang  einzuführen  und  kennen 

Die  Prüfung  des  Weines  auf  Fälschung  durch  Bleiglätte  mittelst 
eines  Alkalis.  Dasselbe  zeigt  uns  zugleich,  wie  man  kurz  vor 
Lavoisier  chemische  Prozesse  erklärte;  die  Wahlverwandtschaft 
ist  schon  eine  geläufige  Vorstellung. 

^  Jahrb.  f.  wiss.  Päd.  XXI,  1^9.    8.  169. 
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zu  lehren.  Während  er  bo  den  Ertrag  der  alchemistischen 
Periode  einzugliedern  gestattet,  führt  er  von  selbst  zn  einem 
zweiten  wichtigen  Gebiet,  mit  welchem  unser  Schüler  eigens  ver- 
trant  gemacht  werden  mnss,  zu  dem  der  pneumatischen 
Chemie.  Wir  sahen  ja,  wie  Black  dasselbe  mit  der  Unter- 
sichnng  gewisser  basischer  Körper,  vor  allem  des  Kalks,  be- 
trat.  Hat  sich  der  Schüler  auf  diesem  Wege  eine  Reihe  grund- 
legender chemischer  Anschauungen,  Operationen  und  Begriffe 
erworben,  so  mag  er  immerhin  zu  Lavoisier  und  der  richtigen  Er- 
kenntnis der  Veibrennungs-  und  sonstigen  Oxydations- 
erscheinungen geführt  werden,  ohne  dass  ich  es  für  nOtig 
hielte  ihn  irgendwie  sich  in  die  Lehre  vom  Phlogiston  einleben 
zu  lassen.  Dieselbe  bildete  wohl  einen  notwendigen  Durchgangs- 
punkt für  die  Entwicklung  der  wissenschaftlichen  Erkenntnis, 
bezeichnet  aber  doch  zugleich  einen  Um-  und  Irrweg,  den  wir 
unserm  Schüler  ohne  weiteres  ersparen  können.  Auch  noch  in 
einem  Punkt  erscheint  mir  hier  eine  Abweichung  von  dem  that- 
s&chlichen  Gang  der  Gheschichte  zweckmässig,  indem  man  nicht, 
wie  Lavoisier,  die  Oxydation  der  Metalle  voranstellt,  sondern 
die  Erklärung  des  Verbrennungsprozesses  in  der  Kerzenflamme, 
welche  der  täglichen  Erfahrung  unserer  Schüler  weit  näher  liegt 
und  zudem  in  Faraday's  „Naturgeschichte  einer  Kerze"*  eine 
klassische  Behandlung  für  Unterrichtszwecke  erfahren  hat. 

Alle  diese  Dinge  und  noch  viel  mehr  hat  Arendt  in  seinen 
„Materialien"  auch,  aber  doch  zum  Teil  in  anderer  Anordnung 
und  jedenfalls  nicht  in  der  geschlossenen  Gliederung  der  en^ 
spre  chenden  Über-  und  Unterordnung,  wie  sie  aus  der  Beachtung 
des  geschichtlichen  Ganges  erwächst.^  Dadurch  ist  auch  die 
passende  Auswahl  aus  den  „Materialien^,  auf  die  man  in 
praktischen  Schulverhältnissen  immer  angewiesen  sein  wird,  er- 


^  Es  liegt  hier,  wie  ich  glaube,  ein  Fall  vor,  auf  welchen 
Zillers  Wort  (AUg.  Päd.  S.  215)  treffende  Anwendung  findet: 
„Nach  der  Natur  des  Geistes  kann  der  Zögling,  um  zu  den 
Höhepunkten  der  Bildung  in  der  Gegenwart  zu  gelangen,  keine 
einzige  der  dazu  führenden  Entwicklungsstufen  wirklich  über- 
springen. Wenn  nicht  in  geordneter,  macht  er  sie  in 
ungeordneter  Weise  durch  und  in  demselben  Masse,  als  er 
aus  ihr  weniger  Bildungsgehalt  für  sein  eigenes  Geistesleben 
schöpft,  in  demselben  Masse,  als  er  die  Bilduugsstoffe  ver- 
schiedener Epochen  in  ein  weniger  richtiges  Verhältnis  setzl^ 
wird  seine  eigene  Gesamtbildung  unvollkommen  ausfallen  und 
wird  er  an  seinem  Teile  mangelhafter  dazu  beitragen,  dass  die 
allgemein  menschliche  Entwickelung  fortgesetzt  werde*. 


Ein  Lehrgang  aus  Chemie  auf  geschichtlicher  Basis.    235 

•ehwert  Dazu  kommt  die  fast  ängstliche  Vermeidung  aller 
dgentlich  chemischen  VerallgemeinerangeD,  zu  der  doch  ein  so 
reichhaltiger  Komplex  verwandter  Thatsachen  nnahweislich  drängt 
Vollends  der  „höhere  Eors^  dürfte,  wenn  er  von  den  zu- 
sammengesetzten Sto£fen  ausgeht  und,  der  ohen  dargelegten 
Entwicklung  folgend,  sich  auf  die  Gmndstoflfe  und  die  einzelnen 
Gesetze  chemischer  Verbindung  führen  lässt,  nur  gewinnen. 
Dem  synthetischen  Aufbau  der  Wissenschaft,  der,  mit  den 
y, binären  Verbindungen^  beginnend,  zu  Verbindungen  höherer 
Ordnung  fortschreitet,  lässt  sich  in  der  systematischen  Zusammen- 
fassung immer  noch  Rechnung  tragen.  Gerade  hier,  wo  es  sich 
darum  handelt,  den  Schüler  tiefer  in  das  Wesen  der  Wissen- 
schaft und  der  Erkenntnis  überhaupt  einzuführen,  wird  dieses 
am  besten  auf  den  Wegen  geschehen,  auf  welchen  die  Forschung 
thatsächlich  zu  ihren  Ergebnissen  gekommen  ist.  Fügt  man 
nun  noch  die  historischen  Daten  über  den  thatsächlichen  Gang 
der  Entwicklung  hinzu,  so  werden  diese  sicher  wirksamer  auf- 
genommen werden,  wenn  schon  der  Unterrichtsgang  Zusammen- 
hang und  Folge  derselben  dargestellt  hat. 


III.  Der  praktische  Lehrgang. 

Die  Ökonomie  meines  Unterrichts,  den  ich,  wie  schon  be- 
merkt, in  einem  Semester  der  letzten  Seminarklasse  mit  einer 
G^eeamtzahl  von  höchstens  ÖO  Stunden  zu  bewältigen  hatte,  ge- 
stattete mir  keine  breite  Ausführung  der  bisher  dargelegten 
allgemeinen  Grundsätze.  Ich  suchte  ihnen  im  gegebenen  Kahmen 
auf  die  Weise  Rechnung  zu  tragen,  dass  ich  in  Analogie  zur 
historischen  Entwicklung  um  die  beiden  zentralen  Sto£fe  der 
£MUiren,  Basen,  Salze  und  der  VerbreuDung  die  Erarbeitung  der 
grundlegenden  chemischen  Begriffe  gruppierte,  die  in  der  Be- 
handlung der  wichtigsten  Anwendungsgebiete  der  Chemie  dann 
unausgesetzt  verwertet  und  eingeübt  wurden.  Auch  hierin  ist 
übrigens  der  geschichtliche  Verlauf  nachgebildet,  der  erst  in 
unserm  Jahrhundert  zu  umfassender  Beherrschung  von  Industrie, 
Agrikultur  und  Physiologie  durch  chemische  Kenntnisse  ge- 
führt hat 

Auf  normale  Giltigkeit  kann  mein  Lehrgang  schon  wegen 
der  ihm  auferlegten  Beschränkung  keinen  Anspruch  machen. 
Oleiehwohl  meine  ich  nur  einem  berechtigten  Verlangen  zu  be- 
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gegnen,  wenn  ich  ihn  mitteile  and  es  nicht  bei  bloss  theore- 
tischen Srörteningen  bewenden  lasse.  So  mag  er  zeigen,  wie 
man  auch  in  beschränkten  Verhältnissen  methodischen  Grond- 
sätzen  Rechnung  tragen  kann.  Dass  es  hier  schon  auf  die 
bestmögliche  Art  geschehen  sei,  behaupte  ich  nicht  entfernt,  bin 
yielmehr  überzeogt,  dass  die  allgemeinen  Grundsätze,  die  ich 
vertrete,  —  namentlich  bei  mehr  Zeit  —  noch  weit  umfassender 
und  fruchtbarer  zur  Anwendung  kommen  können.  Das  rechte 
Zusammenwirken  tüchtiger  fachlicher  und  historischer  Bildung 
mit  sorgfältiger  methodischer  Überlegung  und  praktischem  Lehrer- 
geschick findet  hier  noch  ein  weites  Arbeitsfeld. 

Ich  beschränke  mich  im  Nachstehenden  auf  eine  Mitteilung 
meiner  beiden  ersten  „methodischen  Einheiten",  da  in  ihnen  die 
entscheidenden  Fragen  erledigt  werden.  Dabei  gebe  ich  nicht 
die  voUinhaltliche  „Präparation",  sondern  der  Hauptsache  nach 
nur  die  kurzen  Zusammenfassungen,  in  welchen  zugleich  für  die 
Niederschrift  der  Schüler  der  Gang  des  Unterrichts  fixiert  wurde. 
Andeutungen  über  die  verbindenden  und  vermittelnden  Über- 
legungen und  Erörterungen  habe  ich,  soweit  sie  mir  für  das 
Verständnis  nötig  erschienen,  eingeschoben  und  durch  kleinen 
Druck  kenntlich  gemacht.  Der  Kundige  wird  sich  danach  den 
Unterricht  in  allen  Einzelheiten  zurechtlegen  können.  Insbe- 
sondere wird  sich  ihm  auch  die  Artikulation  des  Unterrichts 
nach  den  Formalstufen  von  selbst  darbieten,  die  ich  nicht  aus- 
drücklich gekennzeichnet  habe,  wenn  auch  die  Formung  von 
methodischen  Einheiten  deutlich  genug  auf  sie  hinweist.  Zu 
gross  wii'd  man  diese  methodischen  Einheiten  für  die  bezeichnete 
Unterrichtsstufe  nicht  finden.  Augenfällig  tritt  in  ihnen  die 
Stufe  des  „Systems"  als  „Zusammenfassung"  hervor  und  die  in 
Anwendung  der  gewonnenen  Begriffe  sich  daran  schliessende 
„Methode".  Die  vorangehenden  Stufen  der  „Synthese"  (mit 
vorheriger  ^analytischer"  Erörterung  des  Gegenstandes)  und 
„Association"  konnten  der  Natur  der  Sache  nach  nicht  in  einem 
einmaligen  Gange  erledigt  werden,  sondern  lösen  einander  wieder- 
holt ab,  wobei  denn  auch  immer  wieder  die  Nötigung  zu  kleineren 
Zusammenfassungen  —  der  beständige  Wechsel  von  „Vertiefung" 
nnd  „Besinnung"  ^  —  auftritt  So  mag  man  denn  hier  geeig- 
nete Beispiele  finden  für  die  Dehnbarkeit  und  Anpassungsfähig- 
keit der  Formalstufen  auf  die  verschiedenen  Stadien  und  Gebiete 


*  Vergl.   Herbart,    Lehrb.  d.  Psych.  §  210   und   Päd.   Sehr, 
ed.  Wülmann  I.  S.  387  Anm. 
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ißB  Unterrichts.  Dieser  methodischen  Seite  mnsste  ich  nm  so 
mehr  Anfinerksamkeit  zuwenden,  da  meine  Schftler  seihst  schon 
mit  pädagogischer  Theorie  und  Praxis  nmgehen.  So  war  es 
nur  natürlich  nnd  gehoten,  dass  wir  hei  dem  chemischen  Unter- 
rieht auch  das  formal  Methodische  gelegentlich  ansdrticklich  he- 
sprachen  nnd  in  der  speziellen  Unterrichtslehre  hierauf  Bezng 
genommen  wurde. 


Erste  Einheit. 

(Säuren,    Basen,   Salze,    chemische   Verhindung,    chemische   An- 
ziehung.) 

I.  Der  Kalk. 

Hauptziel:  Wir  wollen  untersuchen,  was  eigentlich  bei 
der  Verarbeitung  des  Kalksteines  zu  Baukalk  (Aetzkalk)  ge- 
iehieht. 

Das  Brennen,  Löschen,  wie  wir  es  aus  der  täglichen  Er- 
fahnmg  kennen,  wird  kurz  besprochen.  Das  erste,  was  wir 
genau  festzustellen  haben,  ist: 

1.  Wodurch  unterscheidet  sich  der  gebrannte  vom  unge- 
brannten Kalk? 

a)  Festigkeit, 

b)  specifisches  Gewicht, 

c)  Verhalten    gegen   das  Wasser  (das  Löschen   des  Kalks, 
Kalkbrei,  Kalkmilch,  Kalkwasser), 

d)  Verhalten  gegen  Säuren  (der   ungebrannte  Kalk    braust 
mit  Säure  auf,  der  gebrannte  nicht), 

e)  Ätzende  Wirkung  des  gebrannten  Kalks  (Ätzkalk). 

2.  Worauf  beruht  dieser  Unterschied  —  was  ist  mit  dem 
Kalkstein  beim  Brennen  geschehen? 

Er  erscheint  uns  lockerer  —  etwa  in  Folge  von  Ausdehnung? 
Aber  auch  leichter  und  zwar  specifisch  leichter  —  direkt  nach- 
weisbar an  einem  in  der  Stande  gebrannten  Stückchen  Marmor 
oder  Kreide.  Worauf  deutet  das  Leichterwerden  hin?  Verlust 
eines  Stoffes.  (Vorläufiger  Hinweis  auf  das  Gewicht  als  die 
konstante  Grundeigenschaft  der  Materie.)  Darauf  deutet  auch 
hin  das  Brausen  des  Kalksteins  mit  Säure,  welches  bei  dem  ge- 
brannten Kalk  fehlt,  denn  dieses  Aufbrausen  besteht  in  dem 
Entweichen  von  Lutt.  Der  Unterschied  dürfte  also  darauf  be- 
ruhen, dass  bei  dem  Brennen  des  Kalks  diese  Luft  aus  dem- 
selben ausgetrieben  wird.    Ob   es   wohl  gewöhnliche  Luft  ist? 
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Prüfung  derselben  zunächst  darch  den  Geruch  und  G-eschmack^ 
—  er  ist  uns  wohlbekannt  aus  dem  sogenannten  Sodawasser  und 
Mineralwässern,  wir  wissen  auch,  dass  man  den  Stoff,  der  hier 
das  Aufbrausen  und  den  prickelnden  Geschmack  verursacht, 
Kohlensäure  nennt.  Als  neue  Eigenschaften  derselben  lernen 
wir  jetzt  kennen,  dass  in  ihr  Licht  verlöscht,  dass  sie  schwerer 
ist  als  atmosphärische  Luft  und  Lackmuspapier  rötet.  In  dem 
gebrannten  Kalk  ist  keine  Kohlensäure,  sie  ist  also  beim  Brennen 
entwichen.  Ob  wir  sie  wohl  wieder  mit  dem  Atzkalk  vereinigen 
können?  Was  wird  geschehen,  wenn  ich  Kohlensäure  in  Kalk- 
wasser leite?    So  wird  schliesslich  festgestellt: 

Kalkstein  besteht  ans  Ätzkalk  und  Kohlensäure  (Eigen- 
schaften derselben).  Kohlensäure  in  Kalkwasser  geleitet  bildet 
Trübung  und  Niederschlag  (Kalkwasser  als  Prüfangsmittel  für 
Kohlensäure). 

In  unserm  Sauerwasser'  finden  wir  auch  Kohlensäure,  auch 
Kalk  (Nachweis)  —  gleichwohl  ist  es  vollkommen  klar.  Dasselbe 
gilt,  wenn  auch  nicht  in  gleichem  Masse,  von  dem  Brunnen- 
wasser. Die  Erklärung  erfolgt  durch  Einleitung  überschtissiger 
Kohlensäure  in  Kalkwasser. 

3.  Der  natürliche  Kalkgehalt  des  Brunnenwassers. 

In  einem  Überschoss  von  Kohlensäure  bildet  sich  doppelt- 
kohlensaurer Kalk,  der  im  Wasser  löslich  ist.  In  dieser  Form 
kommt  er  im  Brunnenwasser  und  den  Mineralwässern  vor  — 
dazu  freie  Kohlensäure.     (Kesselstein.) 

4.  Erzeugung  künstlicher  Mineralwässer  (Sodawasser)  durch 
Einführung  (Lösung)  von  Kohlensäure  unter  höherm  Druck  in 
Wasser. 

Sodawasser  und  Brausepulver  geben  die  Überleitung  zu. 

II.  Soda. 

1.  Waschsoda  (Krystallwasser,  Verwittern,  gebrannte  Soda) 
doppeltkohlensaures  Soda  (grösserer  Kohlensäuregehalt  —  nach- 
weisbar durch  das  Gewicht):  beide  haben  einen  eigentümlichen 
(unangenehmen)  Geschmack,  färben  roten  Lackmus  blau. 

Weinsteinsäure  (Krystallisation,  Geschmack,  Wirkung  auf 
Lackmus). 

^  Es  ist  nicht  unwesentlich,  dass  beim  Beginn  des  Unter- 
richts solche  Stoffe  auftreten,  bei  welchen  diese  natürlichste 
chemische  Reaktion  in  Anwendung  kommt. 

'  Dies  der  bei  uns  übliche  Name  für  die  in  Siebenbtlrgen 
sehr  häufigen  und  daher  jedermann  bekannten  Mineralwässer. 
Von  diesen  auszugehen  scheint  deshalb  zweckmässig,  weil  sie 
die  betreffenden  Erscheinungen  weit  auffälliger  zeigen,  als  das 
Brunnenwasser. 
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2.  Soda  besteht  ans  Ätznatron  (Eigenschaften)  nnd  Kohlen- 
riUnre  (einfiu^h-  und  doppeltkohlensaures  Natron.  Vergleich  mit 
dem  Kalk). 

3.  Was  für  ein  Stoff  bleibt,  nachdem  die  Kohlensäure  durch 
Weinstein-,  Schwefel-  oder  Salzsäure  aus  der  Soda  ansgetrieben, 

im  Bückstand? 

Prüfang  deeselben  durch  den  Geschmack,  Lackmus  und 
Abdampfen  ergiebt: 

Soda  +  Salzsäure  =  Kochsalz  +  Kohlensäure 
Soda  +  Schwefelsäure  ==  Glaubersalz  +  Kohlensäure 
Austreiben    der   Kohlensäure    durch    die    stärkere    Säure. 
Eigenschaften  von  Kochsalz  und  Glaubersalz  (Geschmack,  neu- 
trales Verhalten  gegenüber  Lackmus). 

4.  Verwendung  der  Soda  beim  Waschen,  Kochen,  der  Seifen- 
siederei. 

Ein  Stoff  ähnlicher  Verwendung  (wobei  von  der  gewöhn- 
lichen Küchenlauge  ausgegangen  werden  kann)  ist  die 

IIL  Pottasehe. 

1.  Eigenschaften  analog  der  Soda 

2.  Znsammensetzung:  Kohlensäure  und  Ätzkali  —  kohlen- 
saures Kali 

3.  Verbindungen: 

Pottasche  -f-  Salpeters.  =  Salpeter  -f-  Kohlens. 
Pottasche  -|-  Schwefels.  =  Schwefels.  Kali  -|-  Kohlens. 

4.  Gewinnung  (ans  Asche)  und  Verwendung  der  Pottasche. 
Gewinnung  der  Soda  aus  der  Asche  von  Meerpflanzen. 

Wir  wollen  nun  zwei  lufbförmige  Stoffe  kennen  lernen,  die 
unsichtbar  sind,  aber  ihr  Vorhandensein  durch  gewisse  Wirkungen 
(snnächst  Gerach)  auzeigen. 

IV.  Ammoniak  und  Salzsäure. 

1.  Eigenschaften:  Beide  Stoffe  gasförmig,  im  Wasser  lös- 
lich, werden  durch  Erwärmung  ausgetrieben  (vgl.  Kohlensäure). 
Ammoniak  schmeckt  und  wirkt  scharf  ätzend,  färbt  Lackmus 
energisch  blau,  Salzsäure  schmeckt  sauer,  färbt  Lackmus 
energisch  rot. 

Was  ist  von  einem  Zusammentreffen  beider  Stoffe  zu  er- 
warten? 

2.  Verbindung  von  Ammoniak  und  Salzsäure: 
Ammoniak  4-  Salzs.  =  Salmiak  (neutr,  Eigensch.) 
Ammoniak  -|-  Kohlens.  »»  Hirschhornsalz  (nicht  neutral). 
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Die  bisher  betrachteten  Stoffe  und  Vorg&nge  zeigen  so  viel 
Qemeinsames,  dass  wir  dasselbe  herausheben  und  zusammen* 
fassen  können. 


y.  Zusammenfassung. 

1.  Säuren  (Kohlens.,  Salzs.,  Schwefels.,  Salpeters.: 
schmecken  sauer,  fSrben  bl.  Lackmus  rot)  verbinden  sich  mit 
Basen  oder  Alkalien  (Ätzkalk,  -natron,  -kali,  Ammoniak: 
eigentümlicher,  laugenhafter  oder  alkalischer  Oeschmack,  färben 
roten  Lackmus  blau)  meist  zu  Salzen,  die  entweder  neutral 
(gegen  Lackmus  —  salziger  Geschmack:  Kochsalz,  Glaubersalz, 
Salpeter,  Salmiak)  oder  basisch  (kohlens.  Verbindungen)  sind. 
Die  Salze  krystallisieren  aus  den  Lösungen  in  bestimmten  Fonnen, 
hänfig  unter  Aufnahme  von  Krystallwasser  (Soda,  Glaubersalz) 
—  Verwittern.     Abweichendes  Verhalten  des  Kalks. 

Die  an  diesen  Stoffen  gemachten  Beobachtungen  haben  uns 
auch  einen  Einblick  eröffnet  in  das  Wesen  chemischer  Vorgänge 
überhaupt 

2.  Chemische  Vorgänge  überhaupt  bestehen  darin, 
dass  ein  Stoff  sich  in  Bestandteile  zerlegt  (Kalkstein 
durch  Hitze  in  Ätzkalk  und  Kohlens.),  oder  dass  durch  chemische 
Verbindung  zweier  Stoffe  ein  neuer  dritter  entsteht  (Säuren, 
Basen,  Salze). 

Die  Bestandteile  zeigen  wesentlich  andere  Eigenschaften 
als  die  Verbindung.  Dabei  ist  die  Neigung  sich  chemisch  mit 
einander  zu  verbinden,  bei  verschiedenen  Stoffen  eine  ver- 
achiedene.  Man  bezeichnet  sie  als  chemische  Anziehungs- 
kraft oder  chemische  Verwandtschaft  (Affinität). 
Wird  ein  Körper  aus  der  chemischen  Verbindung  mit  einem 
zweiten  durch  die  grössere  Verwandtschaft  zu  einem  dritten 
ausgetrieben,  so  heisst  diese  Wahlverwandtschaft. 

Chemische  Verwandtschaft  findet  insbesondere  statt  zwischen 
Körpern  von  entgegengesetzten  Eigenschaften. 

Die  Körper  wirken  chemisch  auf  einander  in  flüssigem  und 
gasförmigem  Zustand.  Unterschied  zwischen  bloss  mechanischer 
Teilung  und  Mischung  und  chemischer  Trennung  oder  Ver- 
bindung. 

Basen  und  basische  Salze  kommen  hauptsächlich  zur  An- 
wendung bei  der  Bereitung  der  Seife.  Wir  wollen  mit  Hilfe  der 
gewonnenen  Begriffe  die  chemischen  Vorgänge,  die  dabei  statt- 
-nnden,  verfolgen. 
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YI.  Seife  QAd  Fett. 

1.  Darstellung  der  Seife. 

a)  Aus  Aschenlaage  (Pottasche)  wird  durch  Zusatz  von  ge- 
branntem Kalk  Ätzlauge  (Lösung  von  Ätzkali)  erzeugt 
Mit  dieser  kocht  Fett  zu  Seife  u.  z.  zu  Kaliseife 
(Sdimierseife).  Durch  Zusatz  von  Kochsalz  wird  aus 
der  Kaliseife  Natronseife. 

b)  Aus  Ätznatron  und  Fett  wird  direkt  Natronseife  dar- 
gestellt. 

2.  Eigenschaften  der  Seife:  Im  Wasser  löslich,  löst  Fett 
ify  schäumt  und  wäscht  dadurch  mechanisch.  Hartes  und 
Hches  Wasser  (Kalk  und  Seife  bildet  eine  unlösliche  Ver- 
udong).  Verhalten  der  Seife  zu  den  Säuren.  Kernseife, 
(chweger  Seife 

3.  Konstitution  der  Fette.  Die  Fette  und  öle  —  teils 
ffischen,  teils  pflanzlichen  Ursprungs,  bei  gewöhnlicher  Tempe- 
tor  mehr  oder  weniger  fest  (Talg,  Schmalz,  Öl)  —  bestehen 
IS  Fettsäure  und  einem  neutralen  Stoff,  dem  Glycerin 
»Ibuss).  Bei  der  Seifenbereitung  verbindet  sich  die  Fettsäure 
it  einem  Alkali  (Kali  oder  Natron)  und  bildet  die  Seife.  Das 
ycerin  wird  ausgeschieden. 

Die  beiden  wichtigsten  Fettsäuren  sind  das  Stearin  (hart) 
id  das  0 1  e  i  n  oder  E 1  a  i  n  (flüssig),  welche  in  den  meisten 
.türlichen  Fetten  gemischt  vorkommen.  Bei  der  Stearin- 
brikation  wird  nach  Ausscheidung  des  Glycerins  das  Olein 
irch  Auspressen  vom  Stearin  getrennt,  das  erstere  zu  Seifen, 
.s  letztere  zu  Stearinkerzen  verarbeitet. 

So  weit,  als  uns  unsere  bisherige  Betrachtung  geführt  hat, 
ur  die  richtige  Erkenntnis  chemischer  Vorgänge  am  die  Mitte 
)S  vorigen  Jahrhunderts  (zur  Zeit  Friedrichs  d.  Gr.,  Roasseaa's, 
essing'd)  gediehen.  Aach  hatte  man  damals  eine  Erklärung  der 
erbrennungaersrheinungen  zu  geben  gesucht,  deren  Erforschung 
isere  nächste  Aufgabe  bilden  soll. 


Zweite  Einheit. 

(Verbrennung.     Gmndsto£fe.     Stöchiometrie,    Atomistik). 

Hauptziel:  Wir  wollen  sehen,  ob  wir  nun  auch  die  chemischen 
orgänge,  welche  bei  dem  Brennen  einer  Kerzenflamme  ein- 
eten,  erforschen  und  vielleicht  auch  hieran  noch  etwas  lernen 
Snnen. 

jAhrboeh  d.  V.  f.  w.  P.  XXV f.  16 
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Die  Erkl&nmp;  durch  Annahme  des  Phlogiston  wird  o 
geteilt  und  auf  die  Plausibilitftt  derselben  für  die  nnmittel 
zu  beobachtenden  Thatsachen  hingewiesen.  Hiebei  sofort  ai 
die  Oxydation  der  Metalle  heranzuziehen,  erscheint  mir  ni 
zweckmässig;  ich  halte  es  für  richtiger  die  Aufmerksamkeit 
Schüler  nunmehr  ganz  auf  den  konkreten  Vorg^ang  zu  konz 
trieren,  dessen  genaue  Erforschung  uns  obliegt. 


I.  Di^  Kerzenflamme. 

1.  Was  brennt  in  der  Flamme? 

Das  Stearin  oder  der  Docht?    Für  sich  allein  keins  — 
schmolzenes  Stearin  löscht  die  Flamme  geradezu  aus.     Bren 
Stoffe  überhaupt  nur  in  Dochten?    Petroleum,  Spiritus,    Ben 
Äther  bekanntlich  nicht.     Diese  Stoffe  zeichnen  sich  durch  leic 
Verdampf  barkeit    aus    (Geruch]    —    Gegensatz    zum    Öl. 
schmolzenes  Stearin  genügend  erhitzt  brennt  ebenfalls, 
einzelneu  Versuche^  nihren  zum  Ergebnis: 

Das  durch  die  Hitze  der  Flamme  geschmolzene  Ste4 
steigt  vermöge  der  Kapillarität  in  der  gerade  genügenden  Me 
im  Docht  auf,*  geht  hier  dnrch  weitere  Einwirkung  der  H 
in  Dampf  über  and  dieser  Stearindampf  ist  es,  welc 
brennt. 

Bedeutung  und  Notwendigkeit  des  Dochtes.  Unterscl 
in  der  Art  des  Brennens  bei  Stearin,  Wachs,  Talg,  öl,  Fe 
lenm,  Spiritus,  Benzin,  Äther.  Vorsichtsmassregeln  bei  letzte 
Stoffen. 

2.  Was  geht  mit  dem  Stearindampf  in  der  Flamme  v 

a)  Die  Teile  der  Flamme:  I  Innerer:  Der  dunkle  K« 
II.  Mittlerer:  Leuchtende  Hülle.  III.  Äusserer:  Li 
schwacher,  blauer  Mantel. 

b)  Vorgänge  in  denselben. 

Zunächst   werden    Vermutungen    angestellt   —    etwa:   ' 
wird  im  innersten  Teil   sein?    wo  wird  die  grösste  Hitze  st 
finden?    Wahrscheinlich    im    hellsten    Teil    der    Flamme. 
Versuch,    aus    irgend  einem  Teil   der  Flamme   den  betreffen 
Stoff  für  sich  zu  gewinnen,  führt  sofort   auf  die  Thatsache 
Russbildung  und  zeigt  so  den  Weg  für  die  weitere  Untersucht 


^  Man    sehe  dieselben   bei  Faraday,    Naturgeschichte   ei 
Kerze.     1.  Vorlesung. 

'  Die  schönen  Betrachtungen  Faraday*s   über  „Anpassu 
der   einzelnen  Teile    der  Kerze,    über    das  „Schälchen*^   für 
Brennstoff   dürfen    natürlich    nicht   vernachlässigt   werden, 
lassen  sich  hieran  recht  anziehende  und  wertvolle  Erörterun 
über  die  kulturgeschichtliche  Entwicklung  der  Beleuchtung^smi 
(älteste  Lampe)  anknüpfen. 
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Am  einfachsten  geschieht  diese  ftkr  den  inneren  und  mittleren 
ftil  der  Flamme  mittelst  einer  quer  hindurch  gehaltenen  (dünnen) 
Glasröhre:  ans  dem  inneren  Teil  schlägt  sich  auf  derselben  der 
Stearindampf  nieder,  zu  beiden  Seiten  die  Kohle  aus  dem  hellen 
Teil  als  Russ.  Ein  düoner  Draht  glüht  nur  im  äusseren  licht- 
sehwachen  Teil  —  ebenso  der  Docht  bei  dem  (absichtlich  durch 
die  Art  seiner  Herstellung  herbeigeführteu)  umbiegen.*  Wir 
kommen  zum  Ergebnis: 

In  I  befindet  sich  Stearindampf;  in  II  brennt  derselbe  nnd 
scheidet  feste  Kohlenteilchen  aus  (Rnss),  welche  die  Flamme 
leuchtend  machen;  in  III  verbrennt  die  Kohle  nnd  ist  die  Hitze 
am  grossten. 

Hinweis  auf  das  Auffällige  und  Oberraschende  dieser  That- 
Sachen:  der  hell  leuchtende  Teil  der  Flamme  enthält  die  schwarze 
Kohle,  der  lichtschwache  Teil  ist  am  heissesten  (Vorblick  auf 
den  Anteil  der  Luft).  Sehr  instruktiv  ist  der  Schatten  der 
Flamme,  der  sich  nur  vom  hellen  Teil  bildet  und  so  die  Gegen-* 
wart  fester  Stoffe  in  demselben  anzeigt;  auch  der  aufsteigende 
Lnftstrom  der  Umgebung  wird  hiebei  gut  sichtbar.  Wo  war 
die  Kohle?  Offenbar  im  Stearin  —  ebenso  auch  im  Petroleum, 
Benzin.  Wir  erfahren  neuerdings,  wie  die  Stoffe  in  der  chemischen 
Verbindung  ihre  Eigenschaften  vollständig  aufgeben. 

3.  Was  entweicht  ans  der  Flamme?  (Die  Verbrennnngs- 
prodnkte). 

Der  nächstliegende  Weg  zur  Beantwortung  dieser  Frage 
ist,  einen  Cylinder  (eine  Glasglocke)  über  die  Kerze  zu  stürzen 
and  so  in  demselben  die  Verbronnungsprodukte  aufzufangen. 
Dabei  zeigt  sich  sofort  zweierlei:  der  Cylinder  beschlägt  und 
die  Flamme  erlischt  bald  —  offenbar  wegen  Mangels  an  irischer 
Laft.  Wir  gehen  zunächst  der  ersten  Thatsache  nach,  indem 
wir  eine  genügende  Menge  dieses  Beschlages  bilden,  um  uns 
durch  den  Geschmack  von  der  Richtigkeit  unserer  Vermutung 
zn  überzeugen',  dass  es  Wasser  sei.  Woher  kommt  dasselbe? 
Eine  sororfältige  Analyse  der  Bedingungen  zeigt,  dass  es  nicht 
als  solches  aus  der  Atmosphäre  kommen  kann.  Wir  stehen  so- 
mit vor  der  erstaunlichen,  mr  die  natürliche  Auffassung  geradezu 
verblüffenden  Thatsache:  Aus  der  Flamme,  dem  Feuer 
kommt  Wasser.  Wie  denn?  War  es  etwa  als  solches  im 
Stearin  vorhanden  (nach  Analogie  des  Kry stall wassers)?  Nein, 
ans  geschmolzenem  und  erhitztem  Stearin  entweicht  kein  Wasser- 
dampf. Es  bleibt  also  nur  übrig:  das  Wasser  ist  chemisch 
entstanden,   entweder  durch  Zersetzung  des  Stearins  (wurde 


^  Im  Übrigen  vergleiche  man  Faraday*s  2.  Vorlesung. 

'  Faraday  wendet,  um  vor  seinem  grossen  Auditorium  be- 
quem den  Nachweis  zu  erbringen,  dass  der  gebildete  Nieder- 
seklag  Wasser  sei,  die  Wirkung  desselben  auf  Kalium  an.  Beim 
eigentlichen  Unterricht  kann  von  einem  so  vermittelten  Er- 
kennungszeichen natürlich  keine  Bede  sein. 

16* 
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ans  schon  fraglich)  oder  durch  Verbindang.  Im  letztem  Fall 
wäre  das  Wasser  chemisch  zusammengesetzt,  also  kein  Grond- 
stofi,  kein  ^Element**.  Ehe  wir  zur  Erörterung  dieser  Fräse 
fortschreiten,  wollen  wir  noch  ein  Verbrennungsprodukt  nacn- 
weisen,  indem  wir  den  von  der  Kerze  aufsteigenden  Luftstrom 
durch  Kalkwasser  leiten,  oder  einfach  einen  Uylinder,  in  dem 
eine  Kerze  gebrannt  hat,  mit  Kalkwasser  schütteln.^  Dieser 
Versuch  tritt  ohne  vorbereitende  Analyse,  ganz  synthetisch  auf 
und  die  Schüler  haben  nur  das  Resultat  seibstth&tig  auszu- 
sprechen, welches  zusammengefasst  lautet: 

Als  Verbrennungsprodukte  entweichen  aas  der  Flamme 
Wasser  und  Kohlensänre. 

Wir  kehren  nunmehr  zunächst  zur  Beobachtung  der  Ab- 
hängigkeit der  Verbrennung  vom  Luftzutritt  zurück,  und  fragen: 

4    Welchen  Anteil  hat  die  Luft  an  der  Verbrennung? 

Die  geeigneten  Versuche  ergeben: 

Die  Lnft  besteht  aus  zwei  Bestandteilen :  Der  eine  (etwa  |) 
unterhält  das  Brennen  und  verschwindet  beim  Brennen  (Brenn- 
Inft);  der  andere  (etwa  |)  unterhält  das  Brennen  nicht  (Stick- 
luft, Stickstoff)  und  scheint  etwas  leichter  als  atm.  Luft. 

Das  Verschwinden  des  Stoffes,  den  wir  nach  der  an  ihm 
beobachteten  Eigenschaft  vorläufig  „Brennluft**  nennen,  können 
wir  uns  nur  erklären  als  das  Eintreten  in  eine  chemische  Ver- 
bindung, v/ie  wir  dies  schon  an  Luftarten  kennen  gelernt  haben. 
So  ist  also  die  Entstehung  von  Wasser  und  Kohlensäure  viel- 
leicht auf  die  chemische  Verbindung  gewisser  Stoffe  der  Kerse 
mit  der  Brennluft  zurückzuführen.  Einen  dieser  Stoffe  haben 
wir  speziell  kennen  gelernt:  die  in  dem  hellen  Teil  der  Flamme 

glühende,  im  äussern  Teil  verschwindende  (verbrennende)  Kohle, 
chon  der  Name  deutet  darauf  hin,  dass  die  Entstehung  der 
Kohlensäure  es  mit  dieser  Kohle  zu  thun  habe.  Ein  Versuch 
mit  reiner  Kohle,  deren  Verbrennung  keinerlei  Wasserbeschlag, 
wohl  aljer  reichlich  Kohlensäure  liefert,  bestätigt  die  Richtig- 
keit unserer  Annahme  und  giebt  Antwort  auf  die  Frage: 

5.  Wie  entsteht  die  Kohlensäure? 

Die  Kohlensäure  entsteht  beim  Verbrennen  von  Kohle  durch 
die  Verbindung  derselben  mit  der  Brennloft  der  atm.  Loft 

Damit  ist  unsere  Erforschung  des  Verbrennungsprozesses 
zu  einem  gewissen  Resultat  gekommen,  welches  wir  nun  folgender- 
massen  vorläufig  zusammenfassen: 


^  Hierbei  kommen  uns  nun  die  früher  gewonnenen  Kennt- 
nisse zu  statten  —  ebenso  in  der  Folge  die  Bekanntschaft  mit 
den  übrigen  Säuren  und  den  Basen.  So  erhalten  wir  beständig 
Gelegenheit  zu  immanenter  Repetition.  Zugleich  zeigt  sich,  wie 
jene  Thatsachen  und  Lehren  eine  wesentliche  Vorstufe  ftkr  die 
Behandlung  der  Oxydationserscheinungen  bilden. 
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6.  Der  Verbrennnngsprozess  in  der  Flamme 
besteht  in  einer  chemischen  Verbindung  des  erhitzten  Stearin- 
dampfes    mit   Brennluft,    wobei    im    mittlem  Teil    der  Flamme 

-    Kohle  ausgeschieden  wird,  die  im  änsseren  Teil  zur  Kohlensäure 

[    Terbrennt. 

Hierbei  haben  unsere  chemischen  Kenntnisse  nan  abermals 
'  eine    wichtige   Bereicherung    und   Erweiterung    erfahren:    Ent- 
stehung  und    Bestandteile   der  Kohlensäure,    Zusammensetzung 
*|   der   atmosphärischen   Luft  —  Nachweis,    dass    die   letztere   nur 
als  mechanische  Mischung  und  nicht  als  chemische  Verbindung 
aufzufassen  ist  — ,  die  Entstehung    des  Wassers.    Letztere 
.    bleibt  noch  näher  zu  untersuchen;  sie  wird  uns  in  weitere  Zu- 
i    sammenhänge    einführen    und  wird  daher   in    einem  besonderen 
Hauptabschnitt  behandelt. 


I 
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IL  Die  Entstehung  (Zusammensetzung)  des  Wassers. 

?  Hiebei  erscheint  mir  nur  das  synthetische  Verfahren  mög- 

lioh  and  so  wird  denn  auch  den  Schülern  ausdrücklich  gesagt: 
bisher  wurde ,  die  Art  unserer  Untersuchung  meist  durch  die 
gemeinsame  Überlegung  geleitet;  hier  jedoch  stehen  wir  an 
einem  Punkt,  über  den  wir  mit  unseren  Kenntnissen  und  Er- 
fahrungen nicht  hinübergeführt  werden.  So  müssen  wir  uns 
denn  nun  einfach  zeigen  lassen,  was  die  wissenschaftliche  For- 
schung dargethan  hat.  Giessen  wir  nach  Anweisung  derselben 
über  Zink  Wasser  und  Schwefelsäure,  so  entwickelt  sich  ein 
G^,  welches  brennt  und  beim  Brennen  reichlich  Wasser  (aber 
keine  Kohlensäure)  liefert 

1.  Das  Wasser  entsteht  bei  dem  Verbrennen  eines  Gases, 
welches  sich  aus  verd.  Schwefelsäure  und  Zink  entwickelt. 
Wir  nennen  dasselbe  Wasserstoff.  Das  Wasser  ist 
somit  eine  chemische  Verbindung  von  Wasserstoff 
ind  Brennluft. 

2.  Eigenschaften  des  Wasserstoffs.  Er  ist  sehr  leicht  (etwa 
14  mal  so  leicht  als  atm  L.,  11  =  0.09  gr  oder  fast  0.1  gr) 
brennt  mit  blauer,  lichtschwacher,  aber  sehr  heisser  Flamme, 
unterhält  das  Brennen  nicht,  giebt  mit  Luft  ein  explodierendes 
Gemenge. 

3.  Andere  Darstellungsarten  des  Wasserstoffs. 

a)  Aus  Natrium  und  Wasser.  Natrium  (leichtes,  weiches 
Metall)  verbindet  sich  mit  der  Brennluft  des  Wassers 
zu  Ätznatron  und  der  Wasserstoff  wird  frei. 

b)  Ebenso  aus  Kalium,  wobei  Ä  t  z  k  a  1  i  entsteht. 

Selbstverständlich  wird  hiebei  die  Oxydation  von  Natrium 
nnd  Kalium  an  der  atmosphärischen  Luft  gezeigt.  Während 
bei  der  Entwicklung  des  Wasserstoffs  aus  Schwefelsäure  und 
Zink  der  Ursprung  nicht  so  leicht  zu  konstatieren  war,  ist  hier 
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die  Zersetzung  des  Wassers  durch  Einwirkung  der  Wahlver- 
wandtschaft seitens  des  Metalls  schon  ^anz  durchsichtig.  Völlig 
entscheidend  ist  endlich,  weil  kein  zweiter  Stoff  ins  Spiel  kommt, 

c)  Die  Zersetzung  de8  Wassers  durch  den  galvanischen 
Strom  direkt  in  Wasserstoff  und  Brennluft,  deren  Volu- 
mina sich  genau  wie  2 :  1  verhalten.  Das  Wasser  ist 
somit  zusammengesetzt  aus  Wasserstoff  und  Brennlnft 
und  zwar  im  Volum  Verhältnis  2:1.  Die  Brennluft  zeigt 
die  Eigenschaft,  das  Brennen  zu  erhalten,  im  unver- 
mischten  Zustande  in  erhöhtem  Masse. 

4.  Die  Brennluft. 

a)  Darstellung  aus  chlorsaurem  Kali,  Quecksilheroxyd  und 
Braunstein  durch  Erhitzen. 

Bei  dem  Quecksilheroxyd  wird  der  Red  uktions Vorgang  aus- 
drücklich bemerkt,  dagegen  boi  chlorsanrem  Kali  and  Braun- 
stein auf  den  Chemismus  nicht  eingegangen. 

b)  Verbindungen :  unter  lebhaften  Verbrennungserscheinungen 
mit  Kohle,  Schwefel,  Phosphor  zu  Säuren  (Kohlens., 
schwefl.  S.,  Phosphors.).  Somit  erscheint  die  Brennluft 
als  Sänreerzeuger  und  wurde  daher  Sauerstoff 
(Oxygenium)  genannt 

Ebenso  verbrennen  Eisen,  Kalium,  Natrium,  Magne- 
sium etc.  mit  Sauerstoff  zu  Eisenoxyd  (Rost),  Kali, 
Natron,  Magnesia.  Bezeichnung  der  Sauerstoffverbindungen 
als  Oxyde. 

c)  1  Volamen  Sauerstoff  mit  2  Volumen  Wasserstoff  giebt 
Knallgas.     Knallgasgebläse  (Drummond'sches  Kalklicht). 

Der  Name  Sauerstoff  ist  erst  hier  aufgetreten,  wo  er  seine 
sachliche  Begründang  erhält  Dass  er  nicht  so  gedeutet  werden 
kann,  dass  jede  Sauerstoffverbindung  eine  Säure  ist,  zeigen 
Wasser,  Kali,  Natron  etc.  Ob  aber  wohl  jede  Säure  Sauerstoff 
enthält?    Die  Frage  wird  weiterer  Erörterung  vorbehalten. 

Welche  Bedeutung  hat  es,  dass  der  Sauerstoff  in  unserer 
Atmosphäre  mit  Stickstoff  gemischt  ist?  Ausmalung  der  Folgen, 
die  in  einer  reinen  Sauerstoffatmosphäre  eintreten  würden.  Da- 
bei wird  nochmals  die  Luft  als  blosses  Gemenge  besprochen. 

Ob  wohl  nur  der  Sauerstoff  Verbrennung  hervorruft?  Wir 
wollen  noch  einen  Stoff  kennen  lernen,  in  welchem  gleichfalls 
andere  Stoffe  verbrennen.  (Abermals  rein  S3mtheti8cher  Fort- 
schritt.) 

5.  Das  Chlorgas 

a)  Darstellung:  ans  Chlorkalk,  Braunstein  und  Salzi^ure, 
Braunstein,  Kochsalz  und  Schwefelsäure. 
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b)  Eigenschaften :  Gerach,  Farbe,  sp.  Gewicht,  g^igj  bleicht 
Pflanzenfarben. 

c)  Verbindongen :  mit  Wasserstoff  in  gleichen  Volomteilen 
(Chlorknallgas)  zn  Salzsäure,  mit  Natrium  za  Kochsalz, 
mit  Zink  zn  Chlorzink  n.  s.  w. 

Dabei  haben  wir  erfahren,  dass  es  Säuren  ohne  Saaerstoff 
)bt  und  dass  das  Kochsalz  nicht  ald  aus  Säure  und  Basis  zu- 
Dimengesetzt  erscheint.  Eine  etwaige  spätere  Erörterung  über 
)  Konstitution  der  Säuren  und  Salze  hätte  an  diesem  Funkt 
zuknüpfen.  Nunmehr  sind  wir  im  Stande  den  Verbrennungs- 
3ze8s  vollständig  zu  erklären,  auch  haben  wir  eine  ganze  B.eihe 
r  von  uns  bisher  als  einfach  betrachteten  Stone  (Wasser, 
mtliche  Basen  und  Säuren)  als  zusammengesetzt  erkannt,  und 
dlich  bei  einzelnen  Verbindungen  eine  einfache  Gesetzmässig- 
it  in  dem  Mengenverhältnis  der  Bestandteile  gefunden.  Dies 
irt  zu  folgender 


III.  Znsammenfassnng. 

1.  Erklärung  der  Flamme  und  des  Verbrennungsprozesses 
erhanpt. 

Der  Verbrenn  uugsproze 88  besteht  in  der  chemischen 
»rbindung  des  Wasserstoffs,  Kohlenstoffs,  (Schwefels,  Phosphors, 
Bens,  Magnesiums,  Natriums  u.  s.  w.)  mit  dem  Sauerstoff  der 
nosphärischen  Luft. 

Die  Flamme  wird  erzeugt  durch  das  brennende  Gas,  in 
slchem  zunächst  der  Wasserstoff  brennt,  wobei  die  Kohle  aus- 
schieden wird  und  durch  ihre  glühenden  Teilchen  das  Leuchten 
r  Flamme  bedingt  (Eisen,  Kohle  brennen  ohne  Flamme, 
ihen«) 

Verbrennungsprodukte  sind  Wasser  und  Kohlensäure, 
shwefelige  Säure,  Phosphorsäure,  Eisenoxyd,  Magnesia,  Natron 
8.  w.).  Ebenso  wie  mit  dem  Sauerstoff  verbinden  sich  Stoffe 
t  dem  Chlor  unter  Verbrennungserscheinungen. 

Bei  der  Verbrennung  entsteht  Wärme  eventuell  Licht. 

Unsere  Erklärung  der  Verbrennung  hat  uns  nirgends  auf 
M  vom  vorigen  Jahrhundert  angenommene  Phlogiston  gefährt. 
Mselbe  ist  also  vollständig  überflüssig.  Geschiente  der  Wider- 
ning  der  Phlo^istonlehre  durch  Lavoisier  —  dessen  persön- 
^es  Schicksal  in  der  französischen  Revolution. 

2.  Zusammengesetzte  Stoffe  und  Grundstoffe: 

Wasser,  Kohlensäure,  Schwefelsäure,  Salzsäure,  Natron, 
ftliy  Kalk,  Ätzkalk,  Ammoniak,  Salpetersäure  sind  als  zusammen- 
«etzte  Stoffe  erkannt  worden. 


j 
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Dagegen  haben  sich  Wasserstoff  (H)  Sauerstoff  (0)  Kohl 
Stoff  (C)  Stickstoff  (N)  Chlor  (Gl)  Schwefel  (S)  Phosphor  (P)  i 
sftmtliche  MetaUe  bis  jetzt  noch  nicht  in  weitere  Bestandt 
zerlegen  lassen  nnd  gelten  einstweilen  als  Grandstoffe  (E 
mente),  deren  man  gegenwärtig  etwa  70  zählt.  Jeder  Gm 
Stoff  wird  mit  dem  Anfangsbuchstaben  seines  (lateiniscli 
Namens  bezeichnet. 

3.  Gesetzmässigkeit  der  chemischen  Verbindungen  in  Be 
auf  das  Mengenverhältnis  der  Bestandteile. 

Während  wir  zu  einer  blossen  Mischung  von  zwei  Sto 
beliebige  Mengen  nehmen  können,  erfolgt  die  chemische  \ 
bindung  derselben  (zu  einem  neuen  Stoff)  immer  nur  in  g: 
bestimmten  einfachen  Mengenverhältnissen.  (Vgl.  Verbindi 
der  Säuren  und  Basen  zu  Salzen). 

a)  nach  Volumen 


ci  i  + 


H 


=     .    Ol  H    i    Salzsäure 


0 


H 


+    "3"      =    I    0  Ha        Wasser 

i    H  -  -  - 


H 


N 


+ 


H 


=        Nft 


Ammoniak 


H 


Ebenso  verbinden  sich  auch  alle  äbrigen  gasförmigen  St 
immer  nur  in  ganz  bestimmten   einfachen  Mengenverhältnis 
b)  Nach  dem  Gewicht. 

Setzen  wir  an  Stelle  der  Volumina  ihre  Gewichte,  so 
binden  sich,  da  Gl  35*5-,  0  16-,  N  14  mal  so  schwer  ist  al 

35*5  Gewichtsteile  Gl  mit  1  Gewiohtsteil  H 
16  „  0     „    2  „  H 

14  ,  N     ,    3  ,  H 


Ebenso    finden    bei    allen  anderen  Verbindungen  feste 
Wichtsverhältnisse  statt     Es  verbinden  sich: 
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12  Gewichtst  C  mit  2x16  Oewichtst.  0  za  Eohlensänre 

23  „  Na  „  35-5  „  Gl  „  Kochsalz 

2x23  „  „     „  16  „  0  „  Ätznatron 

2X14  „  N    „  1x16  „  0  „  Stickstoffoxydul  ^ 

2x14  „  N    „  2x16  „  0  „  Stickstoffoxyd 

2x14  „  N    „  3x16  ri  0  ^  salpetriger  Säure 

2x14  „  N    „  4x16  „  0  ^  üntersalpeters. 

2x14  „  N    „  5x16  „  0  „  Salpetersäure. 

Jeder  Grundstoff  geht  in  eine  chemische 
Verbindung  nur  in  einem  bestimmten  Ge- 
wichtsverhältnis ein.  Diese  für  jeden  Stoff  ganz 
charakteristische  Verhältniszahl  heisst  sein  Verbindnngs- 
gewicht. 

In  den  chemischen  Formeln  bedeutet  der  einen  Grundstoff 
bezeichnende  Buchstabe  immer  zugleich  die  bestimmte  Menge 
saines  Verbindungsgewichtes  (also  H  =  l  Gewichtsteil,  0  =  16 
Gewichtsteile  u.  s.  w.). 

So  drficken  die  Formehi  Gl  H,  0  H,,  N  H,,  G  Oj  u.  s.  w. 
zugleich  die  quantitative  Zusammensetzung  der  Verbindung  aus. 

4.  Erklärung  dieser  l'hatsachen.     Atom,  Atomgewicht 

Die  Thatsachen  der  Verbindungsgewichte  nötigen  zur  An- 
nahme, dass  jeder  Grundstoff  aus  kleinsten,  d.  h.  nicht  weiter 
teilbaren,  gleichen  Teilchen,  Atomen  besteht  und  dass  bei 
einer  chemischen  Verbindung  immer  je  1,  2,  3  .  .  .  Atome  des 
einen  Stoffs  sich  mit  1,  2,  3  .  .  .  Atomen  des  anderen  Stoffs 
verbinden.  * 

Wäre  nämlich  ein  Stoff  ganz  beliebig  und  ins  Unendliche 
teilbar,  ^  so  wäre  nicht  einzusehen,  warum  sich  zwei  Stoffe  nicht 
in  {^anz  beliebigen  Mengenverhältnissen  mit  einander  verbinden 


'  Diese  Stoffe  sind  allerdings  noch  nicht  aufgetreten,  finden 
aber  in  dem  bisher  durchgenommenen  eine  hinreichende  Ana- 
logie fUr  das  rechte  Verständnis. 

*  An  diesem  Punkte  wird  klar,  wie  grundlos  das  Bedenken 
Zillers  war,  dass  die  atomistische  Theorie  nur  auf  dem  Weg 
metaphysischer  Betrachtung  gewonnen  werden  könne.  Sie  ist 
in  der  That  nur  die  unmittelbare  Konsequenz  ganz  konkreter 
wissenschaftlicher  £rfahrangsthatsachen. 

'  Zur  Veranschaulichung  lassen  sich  Erbsen-  und  Weizen- 
kömer  verwenden,  die  als  Körner  immer  nur  im  einfachen 
oder  multiplen  Gewichtsverhältnisse  der  einzelnen  Kömer,  als 
Mehl  dagegen  in  absolut  beliebigen  Verhältnissen  zusammen- 
gebracht werden  können. 
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sollten  (z.  B.  1  OewichtsteU  H  mit  2,  10,  100,  238  ...  Ge- 
wichtsteilen 0). 

Besteht  dagegen  ein  Stoff  aas  Atomen  and  verbinden  sich 
die  Stoffe  chemisch  immer  atomweise,  so  kann  dieses  immer  nnr 
in  einem  Gewichtsverhältnis  geschehen,  in  welchem  die  Atome 
der  verschiedenen  Stoffe  zu  einander  stehen.  Die  Verbindongs- 
gewichte  geben  uns  daher  zugleich  das  Gewichtsverhältnis 
zwischen  den  Atomen  der  einzelnen  Stoffe  an  und  heissen 
deshalb  auch  geradezu  Atomgewichte. 

Die  durch  Verbindung  mehrerer  Atome  gebildeten  physi- 
kalisch kleinsten  Teilchen  eines  zusammengesetzten  Körpers 
heissen  Moleküle:  (H,0  das  Wassermolekül). 

Im  gasförmigen  Zustand  der  Stoffe  enthalten  verschiedene 
Stoffe  im  gleichen  Volumen  immer  gleichviel  Atome. 

5.  Die  allgemeinen  Bedingungen  und  Erfolge  chemischer 
Prozesse. 

Geht  die  chemische  Wechselwirkung  immer  zwischen  den 
Atomen  der  Körper  vor  sich,  so  setzt  sie  eine  solche  Lockerung 
und  Beweglichkeit  der  Atome  voraus,  dass  dieselben  von  ver- 
schiedenen Körpern  mit  einander  in  Berührung  treten.  Daher 
ist  es  notwendig,  die  Stoffe  damit  sie  chemisch  wirken,  aufzu- 
lösen oder  in  Gasform  umzuwandeln  (Wirkung  der  Wärme). 

£ine  allzu  lebhafte  Bewegung  der  Moleküle,  wie  sie  ihnen 
durch  stärkere  Erhitzung  gegeben  wird,  kann  die  Atome  aber 
auch  wieder  von  einander  reissen.  So  erklärt  sich  die  chemisch 
zersetzende  Wirkung  der  Wärme. 

Das  Zusammentreffen  der  Atome  unter  Einwirkung  der 
chemischen  Anziehungskraft  erzeugt  eine  lebhafte  Bewegung 
derselben,  die  als  Wärme  und  Licht  in  Erscheinung  tritt. 


Damit  ist,  wie  man  sieht,  die  Basis  der  modernen  Chemie 
gewonnen,  so  wie  sie  im  Anfang  unseres  Jahrhunderts  festgelegt 
worden  ist  Mir  musste  sie  genügen,  da  ich  nicht  die  Zeit  fand, 
mich  auf  die  weitere  Entwicklung  der  chemischen  Theorie  ein- 
zulassen, wie  dies  bei  einem  ausgedehnteren  Unterricht  zu  ge- 
schehen haben  wird. 

Die  Stufe  der  Methode  für  die  zweite  Einheit  bildet  zu- 
nächst die  atomistische  Erklärung  aller  bisher  betrachteten 
chemischen  Prozesse  und  deren  Darstellung  in  Formeln  und 
Gleichungen.     Sodann  ist  die  ganze   weitere  Betrachtung  eine 
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Anwendung  der  gewonnenen  Begriffe,  „angewandte  Chemie^,  die 
ich  unter  folgende  Stoffgruppen  zusammenfasse: 

I.  Brennmaterialien,  Heizung,  Beleuchtung 

n.  Explosivstoffe  und  Feuerzeug 

III.  Die  Nahrungsmittel 

A.  VegetahiUsche. 

1.  Kohlehydrate  (Gährung). 

2.  Stickstoffhaltige 

B.  Tierische  (Milch,  Ei,  Fleisch). 

IV.  Die  Zusammensetzung  des  tierischen  Organismus  (Gerherei, 
Leim  etc.). 

V.  Die  Ernährung  und  der  tierische  Lebensprozess. 
VI.  Das  Pflanzenleben  und  der  Kreislauf  der  Stoffe. 

In  den  grossen  Pi'ozessen  des  Naturlebens,  mit  denen  wir 
unsere  Betrachtung  schliessen,  begegnen  wir  wieder  denselben 
Stoffen,  von  denen  sie  ausging:  das  Kalkwasser  dient  uns  zum 
Nachweis  der  Kohlensäure,  die  unser  Organismus  nebst  Wasser 
genau  in  derselben  Weise  produziert,  wie  die  Kerzenflamme  und 
in  den  Salpetersäure-  und  Ammoniakverbindungen  erkennen  wir 
das  grosse  Vehikel  des  Stoffwechsels.  So  schliesst  sich  uns  das 
chemische  Wissen  zu  einer  organischen  Einheit  zusammen,  die 
uns  in  wunderbarer  Harmonie  das  durch  wenige  einfache  Ge- 
setze regierte  »Auf-  und  Niedersteigen  der  Himmelskräfte ^  zeigt 

Wie  aber  chemische  Technik  und  Wissenschaft  auch  ge- 
schichtliche Vorgänge  und  das  Kulturleben  der  Menschheit 
mächtig  beeinflnsst  und  sich  selbst  zu  einer  grossartigen  Kette 
von  Ursache  und  Wirkung  zusammenschliesst,  lesen  wir  ge- 
legentlich in  dem  berühmten  11.  und  12.  Briefe  Liebigs,  wo 
uns  zugleich  Anlass  gegeben  ist,  Soda-,  Schwefelsäurefabrikation 
und  ähnliches  zu  besprechen. 

Man  vermisst  in  der  gegebenen  Stoffübersicht  vielleicht  die 
metallurgischen  Prozesse.  Sie  sind  in  der  Mineralogie  näher 
behandelt  worden,  und  auf  die  Chemie  der  MetaUe  einzugehen 
giebt  die  an  die  Chemie  sich  anschliessende  Behandlung  der 
galvanischen  Erscheinungen  ^  Gelegenheit.  Diese  zeigen  am  voll- 
kommensten und  schlagendsten  die  Umwandlung  der  verschiedenen 
Natnrkrftfte  in  einander  und  führen  so  zur  neuesten  und  grüssten 


1  Nebenbei  bemerkt  sollte  dies  überhaupt  so  gehalten 
werden;  man  folgt  dabei  abermals  nur  einem  geschichtlichen 
Analoeon.  Arendt  hat  dies  in  seinen  Materialien  ebenfalls  so 
gemacnt- 
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GeneraliBation  ^,  die  die  NatarwisseiiBchaft  im  Gesets  yon  der 
Erhaltnng  der  Kraft  aufgestellt  hat  —  dem  Gesetz ,  dessen 
praktische  Ansnntziing  heute  der  Technik  nnabsehhare  Bahnen 
weiteren  Fortschritts  öfhet. 

Wenn  es  ans  so  gelungen  ist,  nnsem  Schüler  die  mächtige 
£nt¥dcklnng,  welche  menschliches  Wissen  and  Können  im  Ver- 
lauf zweier  Jahrhunderte  auf  diesen  Gebieten  erfahren  hat, 
einigermassen  nacherleben  za  lassen  und  ihn  mit  innerm  Anteil 
der  Höhe  der  Gegenwart  zuzuführen,  so  dürfen  wir  wohl  hoffen, 
damit  auch  ein  Stück  erziehenden  Unterrichtes  geleistet  za 
haben. 


^  Aach  Arendt   hat   sie   in    der  Schlussbetrachtong   seiner 
Materialien. 


VIII. 

Die  Gliederung  der  Orossstädte. 

Von 

Ernst  Barth. 


Man  hat  die  Gegenwart  das  Zeitalter  der  grossen  Städte 
gammit.  In  der  That  geben  sie  dem  modernen  Leben  das  ihm 
eigene  Gepräge.  Die  Grossstädte  sind  ohne  Zweifel  die  Haupt- 
sitze  des  Koltarlebens.  Ennst  and  Wissenschaft,  Industrie  und 
Ldtteratur  reichen  sich  hier  die  Hände.  Darum  drängt  sich 
auch  alles  ihnen  zu  Das  platte  Land  entvölkert  sich.  Die 
ICittelstädte  schwellen  mit  unheimlicher  Eile  zu  Grossstädten, 
und  die  begünstigten  unter  diesen  zu  jenen  Riesenstädten  an, 
die  der  Einwohnerzahl  nach  kleinen  Königreichen  gleichen. 

Man  mag  über  diese  durch  eine  Art  von  Naturgewalt  sich 
vollziehende  Menschenbewegung  denken  wie  man  will:  eine  ge- 
sunde Entwicklung  unseres  Volkslebens  liegt  nicht  in  dieser  An- 
häufung von  Menschen  auf  einigen  wenigen  Geviertkilometem 
uuBeres  vaterländischen  Bodens. 

Die  Grossstädte  sind,  wenn  ich  nicht  irre  von  Bismarck, 
die  Pestbeulen  der  Gesellschaft  genannt  worden.  Mag  diese  Be- 
zeichnung hart  erscheinen,  so  ist  doch  so  viel  sicher,  dass  die 
Grossstädte  eine  Menge  sittlicher  und  sozialer  Gefahren  in  ihrem 
Schosse  bergen  und  Zustände  erzeugen,  die  einer  pestartigen 
Eiterung  nicht  unähnlich  sind. 

Diese  Gefahren  liegen  in  der  Unübersichtlichkeit  der  an- 
gehäuften Menschenmasse.  Man  kann  nirgends  so  einsam,  so 
von  aller  Welt  unbeachtet  leben  als  in  einer  Grossstadt.     Das 
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thnt  denen  wohl,  die  an  der  Klatschsacht  kleiner  Städte  keinen 
Gefallen  finden  konnten.  Auch  Verbrecher,  Vagabnnden  nnd 
Indostrieritter  wissen  diese  Eigentümlichkeit  der  Grossstadt  zn 
schätzen,  denn  sie  können  hier  am  längsten  unbeachtet  bleiben, 
oder  ihr  loses  Spiel  treiben.  Wie  oft  ist  es  aber  andererseits 
auch  schon  vorgekommen,  dass  in  der  Grossstadt  ein  Armer, 
der  vielleicht  in  der  Seitengasse  einer  hocheleganten  Villen- 
strasse  wohnte,  verhungert  ist.  Wie  viele  Selbstmorde  sind 
einzig  und  allein  dem  Umstände  zuzuschreiben,  dass  Jemand 
mitten  in  den  Stätten  der  Industrie  und  des  Reichtums  keine 
Arbeit,  kein  Brot  fär  sich  und  die  Seinen  finden  konnte.  Und 
wie  viele  Anfangs  unbescholtene  Leute  sind,  weil  in  der  Ver- 
zweifiung  keine  helfende  Hand  sich  ihnen  entgegenstreckte,  auf 
den  W*eg  des  Lasters  und  der  Schande  geraten.  Man  denke 
an  die  wachsende  Zahl  der  Prostituierten,  an  die  vielen  Ver- 
brecher, welche  gerade  aus  den  Grossstädten  den  Zuchthäusern 
zugeführt  werden. 

Die  Gefahren  der  Grossstadt  liegen  aber  auch  in  der  Be- 
ziehungslosigkeit  der  Einwohner  zu  einander.  —  Ein  charakte- 
ristisches Bild  hierzu  liefert  der  grossstädtische  Villenbesitzer. 
Mitten  im  Geräusch  der  Stadt,  noch  lieber  an  der  Peripherie 
derselben,  hat  er  sich  durch  eiserne  Stakete  und  hohe  Garten- 
mauern von  der  Aussenwelt  abgeschlossen.  Er  ist  ja  nicht 
ohne  Beziehungen,  aber  diese  sind  in  der  Regel  auf  einen 
kleinen  festbestimmten  Kreis  beschränkt.  Was  über  denselben 
hinausreicht,  kommt  nur  durch  das  Lokalblatt  an  ihn  heran. 
Aber  auch  der  minderbemittelte  Grossstädter  hat  die  Neigung, 
sich  abzuschliessen.  Er  liebt  Mietlogis  ohne  „Saalnachbam.*' 
Man  will  sich  eben  um  andere  Leute  nicht  kümmern  und  wehrt 
so  viel  als  möglich  jeden  Verkehr,  selbst  mit  seinen  Haus- 
genossen, ab.  So  kommt  mitten  unter  einer  nach  Hundert- 
tausenden zählenden  Bevölkerung  der  ausgeprägteste  Indivi- 
dualismus zum  Vorschein,  das  gerade  Gegenteil  von  dem, 
was  die  christliche  Religion  fordert:  ein  vom  heiligen  Geiste 
durchdrungenes  Gemeinschaftsleben.  Die  Folge  davon  ist,  dass  die 
niederen  Bevölkerungsschichten,  die  der  Hilfe,  der  Leitung  so 
sehr  bedürfen,  sich  selbst  überlassen  sind.  Da  schwindet  der 
Glaube  an  edle  Menschen  und  mit  ihm  der  Glaube  an  Gott. 
Die  Kirchenglocken  rufen  zur  Andacht,  zum  Gebet,  aber  es 
kommt  niemand,  weil  niemand  vorher  zu  ihnen  gekommen  ist, 
es  sei  denn  der  Stenerbote  oder  der  Gerichtsvollzieher.  Et 
hat  sich  ein  grossstädtisches  Proletariat  ausgebildet,  das  an  Ge- 
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liiiiiiuigslosigkeit  kanm  übertroffen  werden  kann.  Ihm  ist  nichts 
heilig.  Es  kennt  keine  inneren  Schranken.  Da  reicht  dann 
eine  geringe  Veranlassong  hin,  um  die  Tansende,  welche 
nichts  zn  verlieren  haben,  mit  elementarer  Gewalt  zosammen- 
znf&hren  and  sie  zum  Herrscher  des  Augenblickes  zn  machen. 
Man  denke  an  den  Mob  in  Paris,  an  den  Janhagel,  die  Radau- 
macher in  Berlin,  und  an  den  wachsenden  Einfluss  der  Sozial- 
demokratie, die,  wie  man  sieht,  in  den  Grossstädten  geradezu 
gezfichtet  wird.  Findet  ein  Umsturz  der  staatlichen  Ordnung 
statt,  so  wird  sicher  damit  hier  der  Anfang  gemacht  werden.^ 


^  Einige  Beispiele  von  der  Misswirtschaft  in  den  Gross- 
st&dten :  Nach  dem  Berichte  des  Leichenhausamtes  in  New- York 
sind  im  Jahre  1885  auf  den  Strassen,  Plätzen  und  Häfen  dieser 
Riesenstadt  nicht  weniger  als  5755  Leichen  aufgefunden  und 
als  unbekannt  in  das  öfifentliche  Leichenhaus  geschafft  worden. 
Darunter  waren  nicht  weniger  als  1968  Kinderleichen,  welche 
zumeist  aus  dem  Wasser  oder  aus  den  Kehrichthaufen  gezogen 
wurden.  Die  übrigen  3787  Leichname  waren  solche  von  Selbst- 
mördern, Ermordeten  und  solchen  Personen,  welche  durch 
Unglücksfalle,  Schlagfluss  oder  Erkrankung  ihr  Leben  auf  der 
Strasse  verloren  hatten.  Von  den  5755  in  der  Mor^ue  ausge- 
stellten Kadavern  wurden  nur  148  von  den  Angehörigen  rekla- 
miert. (Aus  allen  Weltteilen).  —  In  der  Melbourner  Vorstadt 
Brighton  Beach  ist  es  dieser  Tage  an  einem  schönen  Sonntag 
Nachmittag  zu  Auseinandersetzungen  zwischen  einem  Haufen 
betrunkener  Mädchen  im  Alter  von  15  bis  25  Jahren  gekommen. 
Wortwechsel  genügte  nicht  mehr  und  so  wurde  die  Entscheidung 
des  Streitfalls  nach  landesüblicher  Weise  d.  h.  durch  die  Wucht 
der  Fäuste  herbeigeführt-  Die  streitenden  Parteien  wählten 
ihre  Kandidatinnen,  worauf  die  beiden  Schönen,  auf  welche  die 
Wahl  gefallen  war,  sich  bis  auf  die  Hüfte  entblössten  und  als- 
dann übe**  eine  volle  Stunde  aufeinander  losschlagen.  Endlich 
sank  die  eine  der  vollständig  betrunkenen  Dirnen  ermattet  zu 
Boden,  wurde  aber  unter  dem  Gejohle  der  sie  umringenden  Ge- 
nossinnen von  der  anderen  Seite  noch  derartig  bearbeitet,  dass 
sie  zuletzt  in  schwerverletztem  Zustande  nach  Melbourne  zurück- 
gebracht werden  musste.  Brighton  Beach  pflegt  immer  des 
Sonntags  von  einem  nach  Tausenden  zählenden  Publikum  auf- 
gesucht zu  werden;  es  ist  aber  nicht  bekannt  geworden,  dass 
ans  den  Reihen  desselben  Schritte  gethan  worden  sind,  um  den 
skandalösen  Auftritten  ein  Ende  zu  machen  (Frankfurter  Zeitung). 
—  Durch  einen  Zufall  wurde  in  den  letzten  Tagen  ermittelt, 
dass  die  Familie  des  arbeitsunfähigen  Kaufmanns  W.  in  Berlin 
ans  nicht  weniger  als  11  Privatstiftungen  jährliche  Unter- 
sttttzangen  empfikngt  und  zwar  in  Höhe  von  zusammen  5300  Mark, 
dazu  Holz  und  Kohle!  Diese  kräftige  Unterstützung  gestattet 
68  denn  auch  der  Familie  W.,  ein  recht  angenehmes  Dasein  zu 
fahren  und  ermöglichte  es  dem  Manne,  innerhalb  weniger  Jahre 
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Diese  Zustände  gereichen  fürwahr  der  Verwaltmig:  der 
GroHsstädte  nicht  znm  Lobe.  Ja  man  kann  sagen:  Werde» 
onsere  Grossstädte  so  fort  regiert,  wie  bisher,  so  mnss  ihnen 
ihre  Existenzberechtigung  abgesprochen  werden. 

Als  die  Grossstädte  entstanden,  ist  man  bei  ihrer  Organisation 
mit  wenig  Bedacht  zu  Werke  gegangen.  Die  Freude  am 
Wachsen,  die  Genugthuung  darüber,  sich  so  begehrenswert  zu 
finden,  hier  und  da  wohl  auch  ein  wenig  Grossmannsucht  drängten 
alle  Überlegungen  zur  Seite.  Vermochte  man  vorher  vom  Ver- 
waltnngsmittelpunkte  aus  das  Ganze  zu  übersehen,  so  glaubte 
man,  dies  auch  dann  zu  können,  wenn  die  Einwohnerzahl  sich 
um  das  5—10  fache  vergrösserte.  Man  brauchte  ja  nur  einige 
Stadträte  mehr  anzustellen,  die  Schreiberposten  und  die  Polizei- 
mannschaften zu  vermehren,  und  das  grosse  Rad  schnurrte 
ebenso  munter  weiter  wie  vorher  das  kleine.  Und  die  Bürger- 
schaft war  damit  völlig  einverstanden.  Zwar  erhöhten  sich  die 
Steuern,  aber  im  übrigen  konnte  jeder  in  seiner  Bequemlichkeit 
weiter  leben.  Es  wurde  ja  alles  von  oben  her  besorgt  Da 
muss  es  denn  gesagt  werden:  Die  Methode  der  Zentrali- 
sation ist  der  Fehler  in  unserm  grossstädtischea 
Verwaltungsorganismus.  Es  ist  ein  grosser  Kopf  da  und 
kleine  verkrüppelte  Glieder.  Im  Zentrum  allein  ist  Leben,  in 
der  Peripherie  Tod  und  Erstarrung.  Aber  Blutandrang  nach 
dem  Kopfe  und  Kälte  in  den  Gliedmassen,  das  ist  kein  ge- 
sunder lebensfähiger  Organismus. 

Wenn  wir  diese  Methode  und  ihre  Konsequenzen  näher 
kennen  lernen  wollen,  so  müssen  wir  auf  die  romanischen 
Staaten,  insbesondere  auf  Frankreich,  das  in  der  Zentralisation 
am  weitesten  vorgeschritten  ist,  hinblicken. 

Paris,  das  Viktor  Hugo  in  seiner  masslosen  Manier  das 
Herz  der  Welt  genannt  hat,  ist  in  Wahrheit  der  Kopf  von 
ganz    Frankreich.      In    ihm    konzentriert    sich    alles:    Kunst, 


über  7000  Mark  zu  ersparen.  (Leipziger  Tageblatt).  —  Kürzlich 
ist  in  Lille  entdeckt  worden  dass  660  000  Franks  in  der  Stadt- 
kasse fehlen,  nachdem  Ähnliches  schon  in  Marseille,  Lyon  and 
und  mehreren  anderen  Städten  vorgekommen.  Jetzt  ist  in  Le 
Mans  entdeckt  worden,  dass  bei  dem  Bau  eines  auf  drei  Millionen 
Franks  veranschlagten  Krankenhauses  200  000  Franks  ver- 
schwunden sind,  was  der  Maire  Rabillard  auch  zngiebt.  (Leip- 
ziger Tageblatt).  Leipziger  Wahlflngblatt  der  Sozialdemokratie : 
Man  sagt,  wir  hielten  von  der  Familie  nichts.  Da  erinnern  wir 
nur  an  die  im  Vorjahre  stattgefundene  Aufhebung  der  Absteige- 
quartiere der  Ordnungsmänner. 
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iflMiiBchaft,  Ldtteratar;  in  ihm  begegnen  sich  alle  Potenzen, 
)  auf  dem  Gebiete  der  Politik,  der  Volkswirtschaft  zur  Geltung 
immen  wollen.  In  Folge  dessen  sinken  die  Provinzen  zur  Be- 
ntongslosigkeit  herab;  bei  allen  wichtigen  Vorgängen  figurieren 
ft  als  Zuschauer,  im  Zentrum  sind  die  alleinigen  Akteurs, 
iabd  ist  es  nicht  zu  verwundem,  wenn  sich  die  Hauptstadt 
D  der  Seine  weiter  dahin  konzentriert,  dass  fast  alle  kommun- 
ehe  Thätigkeit  vom  Gemeinderate  ausgeübt  wird  und  die  an 
er  Peripherie  zur  Erscheinung  kommenden  Kräfte  erlahmen, 
der,  wie  dies  die  Kommune  im  Jahre  1871  gezeigt  hat,  zu 
iner  ungezfigelten ,  verderbendrohenden  Macht  werden.  Aber 
B  muss  billig  Wunder  nehmen,  dass  auch  deutsche  Grossstädte, 
1  denen  doch  germanisches  Blut  pulsiert,  dem  Zentralisations- 
anber  zu  erliegen  drohen. 

Diese  Verwunderung  muss  wachsen,  wenn  wir  uns  ver- 
egenwärtigen,  dass  die  Städte  mit  diesem  Prinzip  in  Deutschland 
imz  isoliert  dastehen.  Betrachten  wir  die  Beichsverfassung 
om  16.  April  1871,  so  sehen  wir,  wenn  nicht  das  Gegenteil, 
0  doch  durchaus  nichts  von  ausschliesslicher  Zentralisation.  In 
erselben  kommt  vielmehr  eine  glückliche  Mischung  von  Zentrali- 
lüon  und  Dezentralisation  zur  Geltung,  die  sich  die  deutschen 
t&dte  zum  Vorbilde  nehmen  sollten.  Neben  einer  kräftigen 
dchsregierung  haben  wir  eine  Anzahl  von  einander  unabhängiger 
taaten,  in  denen  sich  in  kirchlichen,  schulischen  und  anderen 
ilturellen  Fragen  ein  eigenartiges,  selbständiges  Leben  zu 
itwickeln  vermag,  gerade  so,  wie  es  unserem  germanischen 
/esen  einerseits  und  unserer  politischen  Einsicht  andererseits 
itspricht.  Ja,  die  deutschen  Einzelstaaten  sind  in  gerechter 
Würdigung  des  Wertes  der  Dezentralisation  und  zwar  schon 
jige  vor  Errichtung  des  deutschen  Kaiserreiches,  einen  bedeut- 
imen  Schritt  weiter  gegangen,  indem  sie  erst  den  Provinzen 
ad  dann  den  Gemeinden  das  Recht  der  Selbstverwaltung  ge- 
eben haben.  Was  hält  die  Städte,  insbesondere  die  Gross- 
Adte,  ab,  das  ihnen  verliehene  Recht  der  Selbstverwaltung 
eiter  auszubilden  und  in  den  sich  darbietenden  Kreisen  zur 
eltong  zu  bringen? 

So  sprechen  wir  denn  die  Forderung  aus:  Mit  der 
entralisation  muss  eine  weitgehende  Dezentrali- 
ation  verbunden  werden.  Was  sich  jetzt  fremd  gegen- 
bersteht,  hat  zu  einander  in  Beziehung  zu  treten.  Es  müssen 
leiche  und  Arme,  Gebildete  und  Ungebildete  sich  berühren,  auf 
inander   einwirken.     Dies   ist    aber    nur    möglich,    wenn    die 
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Hnnderttansende  in  kleine  Kreise  zerlegt  und  jedem  dersel 
Aufgaben  zugeteilt  werden,  deren  Lösung  alle  seine  Glieder 
gemeinschaftlichem  Thun  veranlasst. 

Solche  Kreise  zu  schaffen,  wird  allerdings  seine  Schwien, 
keiten  haben,  nicht  minder  die  so  verschieden  gearteten  Elemen 
der  Bevölkerung  einander  dauernd  näher  zu  bringen  und 
lebendige  Beziehung  zu  setzen.  Der  natürliche  Zug  der  Mensch 
seele  hat  sie  getrennt,  welche  Macht  soll  sie  vereinigen?  Wi 
es  die  Einsicht  sein,  oder  wird  erst  die  Not,  ähnlich  der  y^ 
1813,  die  Vereinigung  bewirken?  Da  ist  es  denn  ein  unschfti 
bares  Gluck,  dass  einzelne  solcher  kleiner  Kreise,  wie  wir 
zu  erstreben  haben,  in  jeder  Grossstadt  schon  bestehen:  £ 
sind  die  Kirchengemeinden.  Du  lächelst  spöttisch  ü 
diese  Annahme.  Du  vergegenwärtigst  Dir  die  jetzige  notorisch! 
Bedeutungslosigkeit  dieser  Gemeinden.  Du  denkst  vielleicht  am 
daran,  dass  es  Tausende  von  Christen  giebt,  die  sich  jahrzehni 
lang  um  ihre  Kircheu gemeinden  so  gut  wie  gar  nicht  kümm 
ja  vielleicht  ihre  Parochialkirche  nie  besuchen,  und  hältst 
darum  für  unmöglich,  dass  aus  diesen  Gemeinschaften  die  Refoni 
der  grossstädtischen  Gesellschaft  hervorgehen  könne.  Und  dock 
liegt  hier  das  erste  Rettungsmittel.  Oder  wer  kennt  ein  besseres? 
Leider  sind  diese  Parochialgemeinden  jetzt  noch  so  gross,  dass 
an  eine  Durchdringung  der  Gemüter  innerhalb  derselben  nicht 
gedacht  werden  kann.  Die,  welche  sie  geschaffen,  oder  zn  den 
jetzigen  Dimensionen  haben  anwachsen  lassen,  sind  eben  mit 
dem  gleichen  Unbedacht  zu  Werke  gegangen,  wie  die  Ver- 
waltungskünstler unserer  jetzigen  Grossstädte.  Aber  dem  lässt 
sich  abhelfen.  Seitdem  das  religiöse  Leben  wieder  erwacht  ist, 
geht  ein  kräftiger  Zug  durch  die  kirchlichen  Kreise.  Es  regen 
sich  die  beteiligten  Behörden,  es  fühlen  die  Vertreter  unserer 
kirchlichen  Monstregemeinden  mehr  als  früher  die  schwere  Ver- 
antwortung, welche  sie  wegen  ihrer  lässigen  Behandlung  dieser 
hochwichtigen  Frage  vor  Gott  und  Mensdien  treffen  muss.  Es 
fangen,  namentlich  seit  dem  Überhandnehmen  der  Sozialdemokratie, 
auch  nicht-kirchliche  Kreise  an,  hilfesuchend  nach  der  Kirche 
hinzublicken.  Sie  thun  dies  freilich  hoffnungslos,  da  dieselbe  in 
ihrer  gegenwärtigen  Gestalt,  in  ihrer  Teilnahmlosigkeit  dem 
öffentlichen  und  privaten  Leben  gegenüber  jetzt  keinen  kräftigen 
Beistand  zu  versprechen  vermag.  Aber  zerteilen .  wir  unsere 
jetzigen  Monstregemeinden  in  Kirchengemeinden  von  4 — 5OO0 
Seelen,  und  wir  haben  dann  übersehbare  Kreise,  in  denen  eine 
Berührung   ihrer   Glieder,    ein   Aufeinanderwirken,    ein  Pflegei 
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md  Fdrdern  der  Bedürftigen  und  Schwachen  möglich,  ein  Wirken 
fter  Wohlhabenden  nnd  Gebildeten  erspriesslich  erscheint,  da 
man  jetzt  nicht  mehr  ins  Blaue  und  Unbestimmte  hinaas  arbeitet, 
aondem  klar  dastehende  Ziele  verfolgen,  bestimmte  Personen 
md  Verhältnisse  ins  Auge  fassen  kann. 

Eb  ist  vorerst  nicht  nötig,  dass  jede  dieser  Kirchen- 
gemeinden ein  besonderes  Gotteshaus  habe.  Aber  ein  eigenes 
Gemeindehaus  mit  eingebautem  Betsaale,  ein  eigenes  Pfarramt, 
ein  selbständiges  Budget,  dessen  Genehmigung  von  der  Gesamt- 
fiTOchie  und  in  weiterer  Folge  von  einem  die  ganze  Stadt  um- 
tesenden  Eirchenvorstande  einzuholen  ist,  sind,  wenn  der  Lebens- 
lerv  dieser  Gemeinden  nicht  von  vornherein  unterbunden  sein 
loll^  unbedingte  Erfordernisse  für  ihre  gedeihliche  Entwicklung. 

Bei  alledem  sind  wir  keineswegs  der  Meinung,  dass  in  der 
Kleinheit  der  Gemeinden  allein  schon  eine  segensreiche  Wirkung 
Hege.     Es    giebt    unzählige    kleine   Kirchengemeinden,    und    es 
fthh  doch  an  dem  rechten  christlichen  Leben  in  denselben.    Da 
'  gilt  es  denn  eine  Organisation  zu  schaffen ,    welche    der  rtihm- 
liefast  bekannte  Pastor  Dr.  Sülze  in  Dresden  schon  seit  längerer 
bit  in  Anwendung  bringt  und  die  auch  bereits  in  Leipzig  Nach- 
ihmnng  gefunden  hat.     Das  sind  die  Hausväter  verbände, 
li  denen  das   sog.  Laienelement  und    mit   ihm    das    schon  von 
Litber  geforderte  allgemeine  Priestertum  zur  Thätigkeit  kommt. 
Is  kann   keinem  Zweifel    unterliegen,    dass   diesen    Uausväter- 
lerbftnden  die  Zukunft  angehört,  ja  dass  von  ihnen  selbst  einmal 
die  Zukunft  der  Kirche  abhängen  wird.   In  ihnen  ist  der  Ort,  wo 
die  durch  Gottesdienst  und  Gebet  geheiligte  Gemeinde  zu  christ- 
licher That,  zum  „praktischen  Christentum^  vorschreitet.     Hier 
ist  es,    wo    die    gesellschaftlichen  Gegensätze  sich   ausgleichen 
werden.     Ja  es  kann   fürwahr  als  eine  göttliche  Schickung  be- 
trachtet werden,  dass  die  Reform  der  Grossstädte,  die  über  kurz 
oder  lang   erfolgen    muss,   wenn    die  gesellschaftliche  Ordnung 
aif    die    Dauer    erhalten    bleiben    soll ,    bei    Gliederung    der 
jetzt  vorhandenen  atomistischen  Masse   gei*ade  in   den  Kirchen- 
gemeinden   dermaleinst   kleine   in   sich    zusammenhängende  Ge- 
neinschaften  vorfindet.  Denn  wenn  es  irgend  einer  Macht  möglich 
werden  soll,  die  vorhandenen  gesellschaftlichen  Gegensätze  aus- 
ngleichen,   so  kann   dies  nur  die  Religion  thun,  welche,   wenn 
üb  in   den  Menschen    lebendig   ist,    alle  Unterschiede  zwischen 
Hoeh  nnd  Niedrig,    Arm    und  Reich    beseitigt    und    allein    die 
Kraft   zu    weiteren   sittlichen  Gemeinschaftsbildungen  zu  geben 
rermag. 
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Die  notwendige  Gliederung  der  Orossstadt  kann  nnn  aber 
in    der  Gliederung    der   christlichen   Kirche   ihren  Anfang  nnd 
ihr  Vorbild  sehen,  darf  jedoch  dabei  nicht  stehen  bleiben.     Es 
giebt  noch  zwei  Gebiete,    welche   ebenso   wie   die  Kirche  ihre 
Gliederung  verlangen.    Da  ist  an  erster  Stelle  die  Schule  zu 
nennen.     Fassen  wir  zuvörderst  die  Volksschule  ins  Auge,  die, 
wenigstens    in   den   sächsischen  Grossst&dten,   in    Bezirks-    und 
Bürgerschulen    ihre    Vertretung    findet ,    so    darf    es    bei    der 
jetzt  ausschliesslich  geübten  zentralistischen  Verwaltungsmethode 
nicht     Wunder     nehmen,     dass     3^ — 40     Volksschulen,     also 
40 — oOOuO    Schulkinder,    fast  ebenso    viel  Familienväter    und 
5 — 600  Lehrer  von  einer  einzigen  Stelle    aus    regiert  werden, 
und  zwar  nicht  etwa  von  einer  besonderen  Schulbehörde,  sondern 
von  dem  Vertreter  der  politischen  Gemeinde,   dem  Magistrate, 
und  wenn  hin  und  wieder  in  offiziellen  Schriftstücken  von  einer 
städtischen  Schulgemeinde    die  Rede   ist,    so    ist   das   eine  Be- 
zeichnung ohne  alle  Bedeutung;  denn  in  einer  Gemeinde  mnsste 
doch  jedes  Mitglied,    wenn    nicht    zu   Worte   kommen,    jedoch 
irgendwie  entsprechend  vertreten    sein.     In  Wahrheit    ist  aber 
das  Volksschulwesen    und    seine  Verwaltung    niclits    weiter  als 
ein  bureaukratisch  verwalteter  Appendix  der  politischen  Gemeinde.  ' 
Die    „Schnlgemeinde*'    besteht    aus    einem    grünen  Tische,    an 
welchem  z.  B.  in  Sachsen  einige  Stadträte  und  Stadtverordnete, 
einige  Volksschuldirektoren  und  -Lehrer,  ein  Arzt  und  zwei  oder 
drei  von  der  Stadtvertretung  gewählte  Familienväter  sitzen  und 
da  über  das  Wohl  und  Wehe  des  gesamten  grossstädtischen  \  olks- 
schul Wesens  zu  beraten  und  zu  beschliessen  haben    Das  Eltern- 
haus,   welches  doch  am  meisten  interessiert  ist,   kommt  also  so 
gut    wie  gar  nicht  in  Betracht.     Es    hat    auf   die  Schule,    in 
welche  es  seine  Kinder  schickt,   keinerlei  Einfluss.  ^     Gewisser- 
massen zur  Entschädigung  dafür,    hat   die  entmündigte  Familie 
in   einigen  Grossstädten  gar    kein,    in  anderen   ein  so  geringes 
Schulgeld  zu  bezahlen,  dass  der  politisch-bürgerlichen  Gemeinde 
der    allergrösste  Teil    der  Schullasten  zafäUt.     Infolge    dessen 
sucht    diese    bei    einem    Schulbudget,    das    nur    mit    Millionen 
rechnet,  zu  sparen,  wo  es  irgendwie  geht.    Ein  beliebtes  Mittel 
ist  nach  dieser  Richtung  hin  die  Herstellung  recht  grosser  Schul- 
systeme.    Da  giebt  es  Schulen  mit  1500 — 2000  Kindern,   mit 
SO,  40,  45  Klassen,    und   zwar  unter  einem  einzigen  Direktor, 

^  Vergl.  Trüper,    Das   Familienrecht   in  der   öffentlichen 
Erziehung.     1892.    2.  Aufl. 
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der  infolge  dessen  so  viele  Bureangeschäfte  hat,  dass  er  sich 
«m  das  innere  Getriebe  der  Schale  und  um  die  einzelnen 
Schüler  so  g^at  wie  gar  nicht  kümmern  kann.  Fast  in  gleicher 
Lage  befinden  sich  die  Lehrer.  Zwar  lernen  sie  ihre  Schüler 
wahrend  des  Unterrichtes  ziemlich  genan  kennen,  aber  nach  ein 
paar  Jahren,  wenn  dieselben  in  höhere  Klassen  aufgerückt 
sind,  haben  die  Lehrer  der  Elementarklassen  sie  in  der  grossen 
Masse  aus  dem  Gesichte  verloren.  Den  nachfolgenden  Lehrern 
geht  es  ebenso.  Erzieherische  Massregeln,  welche  der  eine  an- 
gebahnt hat,  werden  schwerlich  ihre  Fortsetzung  finden.  Jeden- 
falls kann  sich  kein  dauerndes  Verhältnis  bilden  zwischen  Lehrern 
und  Schülern,  und  es  darf  nicht  Wunder  nehmen,  wenn  das  Gemüt 
des  Schülers  kalt  und  leer  bleibt,  es  darf  auch  nicht  befremden, 
wenn  sich  der  Lehrer  selbst  sozusagen  als  Fabrikarbeiter  fühlt. 
Es  ist  schon  viel  über  die  Schulkasemen  der  grossen 
Städte  gesprochen  und  geschrieben  worden,  aber  ohne  allen 
Erfolg,  und  doch  liegt  es  auf  der  Hand,  dass  innerhalb  dieser 
Massenerziehungsanstalten  höchstens  der  Unterricht  zum  Ziele 
kommen  kann.  An  eine  eigentliche  Erzielung,  an  Massregeln 
fOr  die  Charakterbildung  kann  nicht  gedacht  werden.  Es  ist 
auffällig,  dass  die  Lehrer  hiergegen  nichts  thun,  ebenso  dass  die 
Familien  sich  bei  diesen  Misständen  so  gleichgiltig  verhalten. 
Aber  so  ist  der  Zug  der  Zelt.  Man  lässt  aus  Bequemlichkeit 
alles  gehen  wie  es  geht.  Auch  bei  den  Fortbilduugsschulen 
lässt  man  es  ohne  Bedenken  zu,  dass  diese  in  möglichst  grossem 
Stile  eingerichtet  werden.  Und  da  wundert  man  sich  über  die 
zunehmende  Verrohung  unserer  heranwachsenden  Jugend,  sowie 
darüber,  dass  die  aus  unseren  Fortbildungsschulen  hervorgehen- 
den jungen  Leute  schon  als  halbwüchsige  Burschen  zu  Hunderten 
in  die  Versammlungslokale  der  Sozialdemokraten  laufen,  wo  sie 
freudig  als  Genossen  begrüsst  und  in  die  Reihen  derer  aufge- 
nommen werden,  die  Religiosität,  Vaterlandsliebe,  Pietät  als 
lächerlichen  Firlefanz  bezeichnen.  ^ 


*  Wie  zufrieden  die  Sozialdemokraten  mit  unseren  jetzigen 
Schulzuständen  sind,  zeigen  die  sächsischen  Landtagsverhand- 
lungen vom  25.  Februar  1884.  Bei  Gelegenheit  einer  Petition 
über  die  Fortbildongsschule  wurde  diese  als  eine  Waffe  gegen 
die  obstruktiven  Tendenzen  der  Sozialdemokratie  bezeichnet. 
Darauf  antwortete  der  Abgeordnete  Liebknecht  wie  folgt: 
„Fordern  Sie  von  uns  jede  mögliche  Summe  für  die  Verbesserung 
unseres  Schulwesens,  fordern  Sie  Millionen  und  Millionen  —  wir 
Sozialdemokraten   sind  mit  Freuden   bereit,  Ihnen   alles  zu  be- 
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Eb  ist  fürwahr  hohe  Zeit,  dass  hier  Wandel  geschaffen 
werde.  Das  Erste  was  da  zu  geschehen  hat,  ist,  dass  wie  die 
grossen  Parochieen  in  kleine  Kirchspiele,  so  die  grossen  Schul- 
systeme in  kleine,  leicht  übersehbare  zerlegt  werden. 

Es  sollte  eine  Volksschale  nicht  mehr  als  4—500  Kinder 
umfassen.  In  dieser  kann  der  Direktor  oder  Hanptlehrer  selbst 
Unterricht  erteilen,  was  von  grosser  Wichtigkeit  ist.  Er  kann 
dann  mit  den  ihm  unterstellten  Lehrern  in  enge  Verbindung 
treten,  und  jedes  einzelne  Schulkind  vermag  er  von  den  untersten 
bis  in  die  obersten  Klassen  mit  seinem  Auge  und  mit  seinem 
Herzen  zu  begleiten.  So  ist  es  auch  mit  dem  Lehrer.  Er  kann 
nun  wirklichen  Umgang  pflegen  mit  seinen  Schülern  und  auf 
ihre  Charakterentwicklung  einwirken,  auch  wenn  sie  seine  Klasse 
nicht  mehr  besuchen.  Es  wird  sich  ein  Band  schliessen  zwischen 
Lehrern  und  Schülern,  das  über  die  Schulzeit  hinausreicht 
Der  Direktor,  der  Lehrer  wird  der  Freund  des  Jünglings,  des 
Mannes  werden,  er  wird  ihn  beraten  und  von  Fehltritten  ab- 
zuhalten vermögen.  Es  lehrt  die  pädagogische  Wissenschaft 
verschiedene  Veranstaltungen,  behufs  einer  ins  Werk  zu  setzen- 
den sittlich-religiösen  Charakterbildung,  aber  sie  sind  alle  auf 
kleine  leicht  übersehbare  Verhältnisse  berechnet.  Könnte  in 
kleinen  Schulen  das  Werk  der  Erziehung  in  intensiver  Weise 
in  Angriff  genommen  werden,  so  würden  sich  unzweifelhaft 
schon  nach  einem  Menschenalter  bessere  Sitten-Zustände  ent- 
wickeln. 

Aber  auch  hier  ist  es,  wie  bei  den  Kirchengemeinden:  Die 
Kleinheit  der  Schule  ist  nicht  das  allein  Massgebende.  Es 
müssen,  wenn  wir  in  der  Erziehung  unserer  Jugend  wirklich 
weiter  kommen  wollen,  auch  die  Eltern  in  das  Literesse  für  die 
Schule  hereingezog<^n  werden.  Die  Erziehungsarbeit  muss  eine 
gemeinschaftliche  sein.  Es  ist  daher  eine  Organisation  hervor- 
zurufen, in  welcher  Schule  und  Elternhaus  auf  das  Engste  mit 
einander  verbunden  sind.  Nicht  dass  die  Eltern  in  die  Schule 
unmittelbar  hinein  zu  reden  hätten.  Das  sei  ferne.  Aber  es 
ist  ihnen  unter  allen  Umständen  ein  rechtlicher  Einfluss  auf 
die  Schule  zuzusprechen,  der  darin  seinen  Ausdruck  findet,  dass 
Schulgemeinden  geschaffen  werden,  in  welchen  alle  an  der 
Schule  beteiligten  Interessenten,   die  Familien  voran,  ihre  Ver- 


willisen.  Diese  Waffen  gegen  uns  helfen  wir  Ihnen  gern  be- 
schaffen, denn  diese  Waffen  werden  Ihrer  Hand  ent- 
wanden und  unsere  Waffen  werden. 


Die  Gliederung  der  Grossstädte.  263 


'tretang  finden,  nnd  die  wie  die  Kirchengemeinden  auf  dem 
Boden  der  Selbstverwaltung  and  Selbstregiemng  stehen. 

Solche  kleine  selbstlUidige  Schnlgemeinden  hat  es,  bevor 
die  Hochflut  des  Staatsschulwesens  eintrat,  am  Niederrhein  nnd 
Ed  Westphalen  gegeben.  Rektor  Dörpfeld,  der  Altmeister 
mf  dem  Gebiete  der  Schulverfassungsreform,  beschreibt  sie  in 
einer  jüngst  erschienenen  Schrift:  „ Fundamen talstäck,^  und 
lieran  können  wir  uns  unmittelbar  anschliessen.  Demnach  treten 
ie  an  einer  Schule  beteiligten  Hausväter  zu  einem  Wahlkörper 
nsammen  und  wählen  aus  ihrer  Mitte  zwei  Familienväter, 
^reiche  in  Verbindung  mit  dem  Lehrer  bezw.  Hauptlehrer  oder 
>irektor  den  Kern  des  zu  bildenden  Schulvorstandes  ausmachen. 
Uerzn  tritt  auf  dem  Lande  und  in  kleinen  Städten  der  Orts- 
farrer  als  Vertreter  der  Kirchengemeinde,  sowie  der  Bürger- 
leister  als  der  Vertreter  der  bürgerlichen  Gemeinde.  Diese 
Einrichtung  würde  in  der  Grossstadt  nur  insofern  modifiziert 
rerden,  als  an  Stelle  des  Ortspfarrers  der  Geistliche  der 
^arochie,  in  welcher  die  Schale  liegt,  und  an  Stelle  des  Ge- 
leindevorstehers  irgend  ein  Mitglied  des  Gemeinderates  oder  der 
päter  zu  fordernde  Bezirksvorsteher  (s.  u.)  zu  treten  hätte. 
^ese  5  Personen  bilden  den  Schulvorstand,  welcher  alle  die 
chale  betreffenden  Angelegenheiten  verwaltet.  Die  Lehrer 
Dterstehen  ausserdem  der  staatlichen  Inspektion.  Die  Lasten 
ragt  die  Schulgemeinde  dergestalt,  dass  auch  die  Kirchen- 
emeinde  und  die  bürgerliche  Gemeinde  ihren  Rechten  ent- 
)rechende  Pflichten  übernehmen.^  Die  Lehrerwahl  erfolgt  vom 
cholvorstande,  dem  zu  diesem  Behufe  noch  eine  aus  früheren 
chnlvorstandsmitgliedern  bestehende  Schulrepräsentanz  zur 
eite  steht. 

Die  angegebene  Organisation  hat  sich  dann  in  der  Gross- 
:adt  dahin  zu  erweitern,  dass  sämtliche  Schulgemeinden,  ebenso 
ie  dies  bei  der  Kirche  gedacht  ist,  sich  zu  einer  Gesamt- 
^hnlgemeinde  zusammenschliessen,  welche  das  ganze  städtische 
chnlwesen,  auch  das  höhere,  zu  verwalten  hat.  Im  Vorstande 
erselben  sind  auch  Katholiken  und  Israeliten,  sofern  sie  eigene 
chnlen  haben,  vertreten. 

Eb  hat,    da  wir  noch  so  weit  vom  Anfange  entfernt  sind, 


^  Verel.  Rolle,  Die  finanzielle  Selbständigkeit  der  Schule. 
Iv.  Schalblatt  1888,  No.  5.  Ausserdem  ist  noch  besonders  her- 
orzuheben :  Derselbe,  Die  Selbständigkeit  der  Schule  inmitten 
on  Staat  und  Kirche.    Pädag.  Stadien  1889.    IV. 
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keinen  Zweck,  diesen  Plan  weiter  aaszoffihren.    Nor  das  sei  er 
wähnt,  dass  die  Gesamtschalgemeinde  der  Ghrossstadt  etwa  d 
Kreisschalgemeinden  des  Landes  entspricht,  dass  sie  mit  di 
sich  in  Provinzialscholgemeinden    erweitem,   welche   endlich 
einer  Schalsynode  gipfeln,    die  in  Verbindong  ndt  der  obersi 
Schalbehörde  das   gesamte  Schalwesen  des  Landes,  das  niedei 
and  höhere,    von   der  Dorfschale  bis   zar  Universität,  za  lei 
hat.     Hervor  za  heben  ist  noch  einmal,  dass  alle  diese  Orga 
aaf  dem  Wege   der  Selbstverwaltang  and  Selbstregierang  en 
stehen,  bezw.  thätig  sind.     Kirche  and  Staat  finden  darin 
Vertretang,  aber  den  Haaptstamm  haben  darchgängig  die  Vei 
treter  der  Familien  and  des  Schalamtes  za  bilden. 

Es  bedarf  keines  aasführlichen  Nachweises,  dass  ein  solcb 
aaf  Dezentralisation  bernhendes,  aber  der  Zentralisation  d 
nicht  entbehrendes  Schalwesen  in  Stadt  and  Land,  vor  allem 
den  Qrossstädten,  von  den  wohlthätigsten  Folgen  begleitet  sei 
müsste.  Jetzt  würden  statt  eines  grossen  nar  von  der  Batssta 
aas  übersehbaren  Gebietes,  50 — 60  kleinere  Kreise  Vorhand 
sein,  welche  alle  die  Aafgabe  haben,  für  das  Beste  der  ihn 
anterstehenden  Jagend  za  sorgen.  Da  würden  Kräfte  lebendig 
werden,  aaf  welche  die  jetzige  zentralistische  Organisation  ein 
für  allemal  verzichten  moss  and  die  doch  anbedingt  erforderlich 
sind,  soll  die  Schale  die  volle  Unterstützung  des  Eltemhaasei 
and  dieses  wiederum  aach  die  rechte  Anweisnng  für  die  Haus- 
erziehang  finden.  Gewiss  würde  es  dann  nicht  lange  dauern, 
dass  sich  in  jeder  Schulgemeinde  ein  Familienverein  bildet,  inl 
welchem  dich  neue  Kräfte  finden,  die  der  Erziehung  der  heran- 
wachsenden Jugend  dienstbar  gemacht,  ja  in  dem  die  heran- 
gewachsenen Jünglinge  und  Jungfrauen  selbst  in  zweckmässiger 
Weise  beschäftigt  und  bethätigt  werden  könnten. 

Es  unterliegt  femer  keinem  Zweifel,  dass  auch  die  Zöglinge 
der  höheren  Schulen,  und  diese  selbst,  von  einer  derartigen 
Organisation  mannigfachen  Segen  verspüren  würden.  Die  höheren 
Schulen  leiden  meist  wie  die  Volksschulen  an  einer  Überzahl 
von  Zöglingen.  Infolge  dessen  sind  die  Leiter  und  Lehrer  der- 
selben so  in  Anspruch  genommen,  dass  ihnen  nicht  Zeit  bleibt, 
mit  dem  Eltemhause  in  ausgiebiger  Weise  zu  verkehr^i,  und 
die  Eltern  ihrerseits  trauen  sich,  weil  sie  dies  wissen,  nicht 
heran,  eine  so  gerechte  Ursache  zur  Aussprache  sie  wohl  auch 
manchmal  haben  mögen  Eine  höhere  Schule  sollte,  da  ihr 
Unterricht  komplizierter  ist,  als  in  der  Volksschule,  nicht  mehr 
als  200  Zöglinge  umfassen.     Ist    die  Schulbureaukraüe  znrtick- 
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gedrftngt,  liat  die  Familie  ihre  rechtliche  Vertretung  im  Vor- 
stande der  Gesamtschalgemeinde,  so  wird  sie  dafür  sorgen,  dass 
auch  innerhalb  der  höheren  Schalen  das  hochwichtige  Werk  der 
Gharakterbildang  gewahrt  bleibe.  Aach  manche  andere  Mängel, 
an  denen  onsere  höheren  Schalen  leiden,  würden  dann  leicht 
and  ohne  Aofsehen  za  beseitigen  sein.  Soweit  diese  Mängel 
auf  den  eingeführten  Lehrpläoen  berahen,  würde  die  Landes- 
schalsynode  Wandel  schaffen.  Sicher  würde  hier  das  gesamte 
höhere  Schal wesen  daraafhin  geprüft  werden,  ob  die  jetzt  vor- 
handenen Veranstaltangen  in  Betreff  der  sittlich-religiösen 
Gharakterbildang  genügen,  oder  einer  Ergänzung  bedürfen.  Die 
materialistische  Denkweise  herrscht  nicht  blos  in  den  aus  der 
Volksschale  hervorgegangenen  Anhängern  der  Sozialdemokratie, 
sondern  aach  in  solchen  Kreisen,  welche  aas  früheren  Zöglingen 
onserer  höheren  Schalen  sich  zasammensetzen,  sodass  es  die 
Schalsynode  gewiss  als  eine  heilige  Pflicht  erachten  wird,  der 
Landesschalbehörde  in  dieser  Richtung  ganz  bestimmte  Finger- 
zeige zu  geben.  Haben  diese  Erfolg,  dann  wird  auch  das  gross- 
städtische Leben,  das  in  sittlicher  Beziehung  jetzt  an  mehr  als 
einer  Stelle  krankt,  allmählich  wieder  gesunden  und  am  Fort- 
schritte der  Menschheit  den  rechten  Anteil  nehmen  können. 

Damit  dies  aber  der  Grossstadt  in  jeder  Beziehung  möglich 
werde,  mnss  noch  ein  weiterer  Schritt  geschehen:  Neben  der 
Gliederung  der  Schule  und  der  Kirche  ist  auch  die  Dezentralisation 
der  bürgerlichen  Gemeinde  erforderlich.  Es  ist  fürwahr 
ongeheuerlich,  eine  Menschenmasse,  wie  sie  die  Grossstadt  bietet, 
eine  Gemeinde  zu  nennen.  Was  haben  denn  die  Hunderttausende, 
die  Millionen  von  fremd  an  einander  vorübereilenden  Einwohnern 
ausser  Licht  und  Luft  mit  einander  gemein?  Die  „Grossstädtische 
Gemeinde^  ist  jetzt  ein  durchaus  leerer  Begriff.  Das  Rathaus 
mit  seinen  Beamten  ist  die  Gemeinde,  damit  ist  alles  gesagt. 
Wohl  giebt  es  gesetzlich  neben  dem  Rate  oder  Magistrate  noch 
ein  Stadtverordnetenkollegium,  welches  am  Regimente  der  Stadt 
teilnimmt.  Aber  wer  will  behaupten,  dass  die  Mitglieder  desselben 
sich  mit  den  unzähligen  Angelegenheiten,  die  ihnen  unterbreitet 
werden,  so  eingehend  beschäftigen  können,  als  es  zum  Nutzen 
der  Sache  erforderlich  ist?  Darf  es  da  Wunder  nehmen,  wenn 
vieles  über  das  Knie  gebrochen,  oder  aaf  die  lange  Bank 
hinaasgeschoben  wird?  Und  wie  ist  es  mit  dem  Zustandekommen 
der  besagten  Stadtvertretung?  Da  ist  es  nicht  selten  eine  Clique, 
im  günstigen  Falle  ein  aus  verschiedenen  Vereinen  willürlich 
zosammengesetzter  Bürgerausschuss ,    der   die   Stadtverordneten- 
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wählen  macht,  and  es  kann  kommen,  dass  ganz  ansehnliche 
BüTfrerkreise  bei  der  jetzt  ausschliesslich  herrschenden  zentra- 
IJstischen  Wahlmethode  ihren  Willen  gar  nicht  znr  Geltung  za 
bringen  vermögen.  Eine  klage  Stadtverwaltang,  eine  einsichts- 
volle Gesetzgebang  thäte  gat,  hier  Wandel  za  schaffen.  Freilich 
kann  dies  nar  geschehen,  wenn  die  Bürger  zar  Selbstthätigkeit 
veranlasst  werden.  Wie  sie  in  Kirche  and  Schale  ihre  Ange- 
legenheiten selbst  besorgen  bezw.  besorgen  werden,  so  sollen  sie 
dies  aach  als  Glieder  der  bürgerlichen  Gemeinde  than.  Hierza 
sind  aber  wiederam  kleine  Kreise  erforderlich.  Eis  sind  daher 
in  gleicher  Anzahl,  als  Kirchen-  and  Schalgemeinden  bestehen, 
bürgerliche  Bezirksgemeinden  za  bilden ,  am 
besten  so,  dass  alle  drei  Gemeinden  einen  and  denselben  Stadt- 
bezirk inne  haben,  wobei  als  selbstverständlich  anzanehmen  ist, 
dass  die  jetzt  noch  vorhandenen  grossen  Kirchspiele  mindestens 
in  Seelsorgerbezirke  zerlegt  gedacht  werden.  Die  Gemeinden 
dürfen  eben  nar  so  gross  sein,  dass  sich  die  Angehörigen  der- 
selben persönlich  kennen  lernen  können  Eine  Unterscheidang 
in  Religion  and  Konfession  findet  hier  nicht  statt. 

Dass  ein  Bedürfnis  za  einer  solchen  Gliedening  vorhanden 
ist,  beweisen  die  Bezirksvereine,  welche  wohl  in  allen  deutschen 
Grossstädten  bestehen  und  sich  insbesondere  die  wirtschaftliche 
Hebung  ihres  Stadtteils  zur  Aufgabe  gesetzt  haben.  Es  weisen 
auch  hierauf  für  Sachsen  die  §  125 — 130  der  Revidierten 
Städteordnung  hin,  welche  es  den  Städten  nachlässt,  zur  Er- 
leichterung der  Verwaltung  eine  Bezirkseinteilung  vorzunehmen 
und  die  Bestellung  von  Bezirksvorstehem  empfiehlt.  Wie  all- 
gemein, so  scheint  auch  dieses  Gesetz  die  Mängel  der  Gross- 
städte nicht  hinreichend  gewürdigt  zu  haben,  sonst  würde  die 
Bezirkseinteilung  wohl  nicht  in  das  Belieben  der  Stadtvertretong 
gestellt  worden  sein.  Es  ist  dringend  zu  wünschen,  dass  dies 
bald  geändert  und  die  Organisation  der  Grossstädte  auch  nach 
dieser  Richtung  hin  einer  gründlichen  Revision  unterzogen  werde. 
Der  §  130  des  gedachten  Gesetzes  giebt  hierzu  eine  hinreichende 
Handhabe.  Damach  kann  durch  Ortsstatut  den  Bewohnern  eines 
Stadtbezirks  das  Recht  eingeräumt  werden,  gültige  Beschlüsse 
über  gemeinsame  und  zugleich  das  öfifentliche  Interesse  be- 
rührende Angelegenheiten  zu  fassen.  Wenn  es  also  statutarisch 
nachgelassen  oder  angeordnet  wäre,  dass  die  Bewohner  eines 
Stadtbezirks  zu  einer  Gemeinschaft  zusammentreten,  so  wäre 
damit  ein  schöner  Anfang  in  der  Gliederung  der  bürgerlichen 
Grossstadtgemeinde    gewonnen.     Die  Städte   haben    von    dieser 
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vom  Gesetze  vorgesehenen  Einrichtung  bis  jetzt  wohl  darum 
Abstand  genommen,  weil  sie  befürchten  mögen,  dass  dann  die 
Verwaltung  ihren  einheitlichen  Charakter  verlieren  könnte. 
Wollte  man  es  freilich  so  machen,  wie  es  in  London  noch  in  den 
Fünfziger  Jahren  war,  wo  zwischen  der  city  und  dem  übrigen 
London,  wo  auch  zwischen  den  einzelnen  Teilen  des  letzteren 
nicht  nur  keinerlei  Verwaltnngszusammenhang  war,  sondern  wo 
sich  die  einzelnen  Körperschaften  geradezu  befehdeten,  da  würde 
eine  Dezentralisation  der  Grossstadt  nicht  zu  empfehlen  sein. 
Aber  so  braucht  es  ja  nicht  zu  sein,  wie  es  denn  auch  in 
London  nicht  mehr  so  ist.  Die  in  Aussicht  genommenen  Be- 
zirksgemeinden haben  allerdings  ihre  eigene  Verwaltung,  ihr 
besonderes  Gemeindehaus,  ihren  von  den  Bürgern  des  Bezirks 
gewählten  Gemeinderat,  aber  schon  der  an  der  Spitze  stehende 
Vorsteher  bedarf  der  Bestätigung  der  städtischen  Zentralstelle. 
Ausserdem  aber  wird  wie  bei  Kirche  und  Schule,  aus  sämtlichen 
Bezirksgemeinderäten  bezw.  aus  Delegierten  derselben,  der  Vor- 
stand einer  bürgerlichen  Gesamtgemeinde  gebildet,  die  allerdings 
dann  den  jetzt  üblichen  zweiteiligen  Charakter  aufgeben  müsste, 
der  aber  nicht  nur  alle  die  Angelegenheiten  unterstehen, 
welche  wie  das  Bau-  und  Strassenwesen,  Gas-  und  Wasserleitung, 
Beschleussung  etc.  nur  gedeihen  können,  wenn  sie  einheitlich 
gehandhabt  werden,  sondern  der  auch  die  Genehmigung  des 
jährlichen  Budgets  jeder  Bezirksgemeinde  und  die  Auswerfung 
der  städtischen  Steuerquote  zufallen  würde. 

Es  kann  nicht  schwer  fallen,  die  Rechtsgrenzen  der  Be- 
zirksgemeinden gegenüber  der  Gesamtgemeinde  so  festzusetzen, 
dass  beide  Teile  damit  zufrieden  sind.  Was  würde  nun  aber 
der  Bezirksgemeinde  ausschliesslich  zufallen?  Vor  allem  das, 
wotor  jetzt  die  Bezirksvereine  thätig  sind  Aber  dabei  wird 
man  nicht  stehen  bleiben.  Besinnen  wir  uns  hier  auf  den  Aus- 
gangspunkt unserer  Betrachtung.  Die  anzustrebende  Gliederung 
hat  den  Zweck,  dass  sich  die  Bewohner  näher  treten  und 
Veranstaltungen  getroffen  werden  können,  dem  wirtschaftlich 
Schwachen  beizustehen,  den  sittlich  Gefährdeten  wieder  auf  die 
rechte  Bahn  zu  bringen.  Dazu  ist  an  erster  Stelle  erforderlich, 
dass  eine  genaue  Statistik  über  alle  Einwohner  des  Bezirks, 
sowie  sorg^ltige  Listen  über  Ab-  und  Zugang  gefuhrt  werden. 
Die  jetzt  schon  eingerichteten  Meldeämter  haben  diesen  Zweck, 
aber  sie  sind  insofern  unvollkommen,  weil  sie  einen  zu  grossen 
Bezirk  umschliessen  und  dann,  weil  die  dort  sich  ansammelnden 
Nachrichten  nicht  hinreichend   verwertet    werden  können.     Das 
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Meldeamt  bat  daher  direkt  anter  dem  Bezirksyorsteher  za 
stehen,  der  sich  über  die  vorgehenden  Veränderungen  fortwährend 
anf  dem  Laufenden  zu  erhalten  hat.  Ausserdem  sind  jedem 
G^meinderatsmitgliede  bestimmte  Sti'assen  (Distrikte)  zur  be- 
sonderen Eontrole  überwiesen,  und  es  ist  daher  Veranstaltung 
zu  treffen,  dass  sich  dasselbe  auf  dem  Meldeamt  leicht  unter- 
richten kann.  In  wöchentlichen  Gemeinderatssitzungen  werden 
sich  leicht  die  gewonnenen  Nachrichten  ergänzen  lassen,  und  es 
dürfte  sich  bald  herausstellen,  auf  welche  Bezirksbewohner  ein 
besonderes  Augenmerk  gerichtet  werden  mnss 

Zu  den  Letzteren  gehören  an  erster  Stelle  die  Armen. 
Seitdem  das  Elberfelder  Armenpflegersystem  mehr  und  mehr  zur 
G^eltnng  kommt,  ist  es  mit  dem  Armenwesen  in  den  Grossstädten 
viel  besser  geworden.  Aber  noch  vollkommener  wird  dasselbe 
werden,  wenn  der  Bezirksgemeinderat  die  Centralstelle  für  die 
in  seinem  Stadtteil  wirkenden  Armenpfleger  wird.  Die  Unter- 
lagen, welche  diesem  zu  Gebote  stehen,  werden  den  Missbrauch, 
welcher  hin  und  wieder  immer  noch  mit  dem  städtischen  Armen- 
seckel  getrieben  wird,  verhindern,  sie  werden  aber  auch  manche 
Halte,  die  jetzt  aus  Unkenntnis  der  Verhältnisse  manchmal  vor- 
kommt, beseitigen,  ja  vielleicht  in  Milde  und  Freundlichkeit 
verwandeln. 

Eine  besondere  Hilfe  wird  die  genaue  Kenntnis  der  Ver- 
hältnisse dem  Bezirksgemeinderate  bei  Ausübung  der  Sittenpolizei 
bieten.  Die  bürgerliche  Gemeinde  als  solche  hat  zwar  nicht  die 
Aufgabe,  die  sittlich  Verkommenen  zu  heben  und  zu  bessern, 
wie  von  ihr  auch  nicht  verlangt  werden  kann,  den  materiell 
Gesunkenen  wieder  in  geordnete  Verhältnisse  zu  bringen.  Hier- 
für müssen  andere  Faktoren  eintreten.  Die  Aufgabe  der  Sitten- 
polizei ist  ein  rein  äusserliches  Geschäft.  Sie  hat  die  Unsittlichkeit 
von  der  Strasse  und  ans  der  Öffentlichkeit  zu  verdrängen  und 
überhaupt  darauf  zu  sehen,  dass  in  allen  Stücken  der  äussere 
Anstand  gewahrt  werde.  Dafür  sorgen  jetzt  schon  die  gross- 
städtischen Polizeiorgane,  aber  es  ist  zu  erwarten,  dass,  wenn 
Bezirksgemeinden  entsteben,  und  wenn  hier,  wie  eben  verlangt 
wurde,  auf  eine  genaue  Personalstatistik  Bedacht  genommen 
wird,  die  sittenpolizeilieben  Massregeln  viel  mehr  Erfolg  haben 
werden.  Es  dürfte  mancher  Unsittlichkeit  gesteuert  werden, 
welche  jetzt  im  Schleier  der  Grossstadt  sich  vollzieht;  ja  es  ist 
wohl  zu  erwarten,  dass  mancher  von  einem  unsittlichen  Lebens- 
wandel abgehalten   würde,    wenn    anf  Grund  genauer  Kenntnis 
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der  Verhältnisse  die  Behörde  in  der  Lage  wäre,  rechtzeitig  vor- 
beugende Massregeln  zu  ergreifen. 

Bei  alledem  wird  der  Kampf  gegen  die  Unsittlichkeit.  der 
fSr  jede  Grossstadt  eine  Lebensaufgabe  ist,  es  wird  die  Arbeit 
am  Proletariat,  die  nicht  minder  bedeatangsvoU  ist,  erst  dann 
Ton  dem  vollen  Erfolge  begleitet  sein,  wenn  ein  Zusammen- 
wirken, ein  inniges  Ineinandergreifen  von  Kirche,  Schale  and 
börgerlicher  Gemeinde  za  Stande  gebracht  wird.  Wir  haben 
daher  schon  oben  gefordert,  dass  alle  drei  Bezirksgemeinden  auf 
einem  und  demselben  Territorium  sich  befinden,  dass  also  die 
Einwohner  der  bürgerlichen  Bezirksgemeinde  auch,  soweit  ihre 
Confession  es  gestattet ,  Angehörige  der  betreffenden  Kirchen- 
gemeinde sind,  ebenso  dass  sie  Mitglieder  der  Schulgemeinde 
sind  oder  werden,  die  sich  in  dem  betreffenden  Bezirke  befindet. 
Damit  aber  das  Zusammenwirken  dieser  drei  Korporationen  recht 
erspriesslich  werde,  ist  noch  «erforderlich,  dass  jede  einzelne 
derselben  in  den  Vorständen  der  beiden  anderen  vertreten  sei, 
sodass,  wenn  z.  B.  die  Kirche  die  Hilfe  der  Schule,  die  Schule 
die  der  bürgerlichen  Gemeinde  und  diese  die  der  Kirche  oder 
Schule  brauchte,  die  drei  Gemeinden  sich  leicht  gegenseitig 
unterstützen  könnten.  Eine  solche  Konzentration  würde  nicht 
nur  die  Geschäfte  ungemein  vereinfachen,  sondern  sie  würde 
bald  eine  Hebung  des  betreffenden  Bezirkes,  in  sittlich-sozialer 
Beziehung,  zur  Folge  haben. 

Auf  das  Zusammenwirken  der  drei  Gemeinden  innerhalb 
eines  bestimmten  Bezirkes  müssen  wir  daher  vorzugsweise  unsere 
Hof&iung  setzen.  Es  ist  jüngst  ein  Verein  entstanden,  der  den 
Kampf  gegen  die  Unsittlichkeit  sich  zur  Aufgabe  gestellt  hat. 
Auch  giebt  es  noch  eine  grosse  Zahl  anderer  humanitärer  Vereine, 
die  dem  kranken  Volkskörper  wieder  aufhelfen  wollen  und  eine 
Besserung  der  gesellschaftlichen  Zustände  anstreben.  Aber  all 
ihr  Thnn  ist  vergeblich.  Sie  schöpfen  in  das  Fass  der  Danaiden. 
Sie  heilen  eine  Wunde  und  zehn  andere  brechen  daneben  wieder 
auf.  Nur  wenn  wir  uns  auf  kleinere  Kreise  konzentrieren, 
wenn  innerhalb  eines  jeden  die  genannten  drei  Faktoren,  einer 
den  andern  ergänzend,  zusammenwirken,  kann  ein  befriedigender 
Erfolg  erwartet  werden.  Der  Kampf  gegen  die  Unsittlichkeit 
ist  oft  auch  ein  Kampf  gegen  die  Armut.  Die  Grossstadt  muss 
in  der  Lage  sein ,  gegen  beide  vorgehen  zu  können.  Wo  die 
Kraft  der  bürgerlichen  Gemeinde  nicht  ausreicht,  wo  es  sich  um 
die  Behütung  der  Jugend,  die  sittliche  Hebung  der  Erwachsenen 
handelt,  muss  Schule  und  Kirche  aushelfen.     Eine  Hauptursache 


270  Ernst  Babth: 


unseres  sozialen  UDglückes  lie^  ferner  in  dem  Niedergrange  des 
Familienlebens.  Hier  hat  ebenfalls  die  Kirche,  die  Schale  einza- 
setzen.  Bei  der  Zögellosifz^keit,  der  Verbissenheit  unseres  Proletariats 
wird  dies  keine  leichte  Arbeit  sein.  Aber  wenn  beide  sich  ver- 
binden und  in  diesem  Punkte  ihre  besten  Kräfte  einsetzen,  so 
muss  doch  allmählig  eine  Besseraug  eintreten.  Die  Schulgemeinde 
erweitert  sich  unter  Mitwirkung  der  Kirche  und  der  bürgerlichen 
Gemeinde  zur  Erzieh ungsgemeinde,  indem  sie  neben  den  Schul- 
kindern auch  die  vorschulpflichlige,  sowie  die  der  Schule  ent- 
wachsene Jugend  unter  ihre  Obhut  nimmt.  Die  von  manchen 
Seiten  (vergl.  Deutsche  Lehrerzeitung  4. — 0.  August  1893)  in 
Aussicht  genommenen  Jugendschutzvereine  würden  dann  nicht 
nötig  sein.  Der  Kampf  gegen  die  Unsittlichkeit  mnss  von  der 
Schule  begonnen  und  von  der  Kirche  fortgesetzt  werden.  Da 
giebt  es  auf  beiden  Seiten  viel  zu  überlegen,  viel  zu  thun  und 
zu  schaffen,  und  darnni  muss  es  legalisierte  Gemeinschaften  geben, 
welche  im  Gegensatz  zu  Vereinen  und  Gesellschaften  auf  Grund 
öffentlichen  Rechts  ihren  Obliegenheiten  nachgehen  können. 

Sollten  freilich  üie  anzustrebenden  Bezirksgemeinden  dermal- 
einst nur  auf  dem  Papiere  stehen,  so  wäre  nicht  viel  geholfen. 
Es  ist  nötig,  dass  sie  von  einem  frischen,  freien,  kräftigen  Bürger- 
turoe  getragen  werden.  Dann  würde  es  nicht  zweifelhaft  sein, 
dass  diese  zu  einer  Gesamt  Wirkung  vereinigten  drei  Gemeinden 
auf  jeden  einzelnen  Einwohner  des  Bezirkes  einen  nachhaltigen 
Einfluss  gewinnen.  Dann  wird  der  Arme  und  Bedürftige  sich 
nicht  mehr  verlassen  fühlen.  Mannigfache  Förderung  in  seinem 
Geschäfte,  bei  seiner  Arbeit  wird  ihm  zu  teil  werden.  Seinen 
Kindern  tritt  lebendige  Teilnahme  entgegen.  Er  sieht  sie  ge- 
fördert schon  vor  der  Schulzeit,  er  nimmt  dankbar  wahr,  dass 
man  ihm  die  Sorge  für  ihr  Unterkommen  und  ihre  Entwickelung 
nach  beendigter  Schulzeit  nicht  allein  überlässt  Sein  Seelsorger 
ist  ihm  nicht  fremd,  seinen  Zuspruch  kann  er  leicht  erlangen. 
Da  lernt  er  wohl  wieder  glauben  an  die  Kraft  der  christlichen 
Liebe,  und  das  Heilandswort:  ^Friede  sei  mit  euch**  findet  in 
seinem  Herzen  freudigen  Widerhall.  Er  ^Uigt  an,  sich  wohl- 
zufühlen  in  seinem  Bezirke,  und  er  wird,  auch  ohne  Änderung 
des  Freizügigkeitsgesetzes,  einen  Wohnungswechsel  so  viel  als 
möglich  vermeiden,  wie  es  denn  schon  jetzt  viele  giebt,  die  allein 
durch  eine  gute  Schule  an  ihren  Bezirk  gefesselt  werden.  Auch 
der  Reiche  und  Wohlhabende,  der  Gelehrte,  der  Künstler,  der 
jetzt  nur  sich  selbst  lebt,  und  damit  den  Vorwurf  sich  zuzieht, 
dass  ihn  die  Leiden  seiner  Mitmenschen  gleichgültig  lassen,  wird, 
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wenn  ein  lebendiger  Geist  seine  Gemeinde  durchweht,  ganz 
nnyermerkt  in  die  Arbeit  derselben  hineingezogen  werden.  Er 
wild  dann  gern  Zeit-  und  Geldopfer  bringen,  wenn  er  die 
Wirkungen  derselben  zu  übersehen  vermag,  und  die  Seligkeit, 
die  im  Geben  liegt,  wird  ihm  doppelt  wahrnehmbar  werden. 
Wir  haben  uns  vorzugsweise  mit  den  kleinen  Kreisen  bez. 
Gemeinden  beschäftigt,  welche  durch  die  Dezentralisation  in  den 
Grossstädten  geschafifen  werden  sollen.  Aber  man  wolle  nicht 
annehmen,  dass  wir  dabei  das  Ganze  der  Grossstadt  aus  dem 
Auge  gelassen  hätten.  Wir  treiben  keine  Kirchturmspolitik. 
Aber  wir  sind  der  Überzeugung,  dass  eine  Grossstadt  erst  dann 
wahrhaft  gedeihen  kann,  wenn  in  ihrer  Verwaltung  eine  glückliche 
Mischung  von  Zentralisation  und  Dezentralisation  stattfindet. 


IX. 

Ein  neues  System  der  Pädagogrik. 

Von 

Dr.  phiL  Paul  Bergemann-Jena. 


Es  ist  ein  bekannter  Erfahrongssatz,  dass  auf  Zeiten  grosser 
System-Bildnngen  Perioden  der  Erschlaffong  folgen,  in  welchen 
an    die  Stelle   des    genialen  Schaffens    die  Detail-Arbeiten   der 
Epigonen  treten,  die  den  Zweck  haben,  das  grossartige  Gebände, 
das  ein  Meister  entworfen  nnd  aufgeführt,  wohnlich  einzurichten 
für  die  nur  mit  dem  gewöhnlichen  gesunden  Menschenverstände 
Ausgerüsteten,  also  für  die  grosse  Mehrzahl:  der  Könige  Bauen 
verschafft  eben  auch  stets  den  Kärrnern  nützliche  und  gewinn- 
bringende Beschäftigung.    —    Das   letzte  Viertel   des   vorigen 
und    die   erste  Hälfte    des   gegenwärtigen  Jahrhunderts   waren 
solche  Zeiten,  wo  in  Deutschland  die  grossen  Systeme,  namentlich 
auf   dem   Gebiete    der    Philosophie,    wie    Pilze    ans    der    Erde 
schössen.    Freilich,  nicht  vielen  war,  trotz  aller  Genialität  ihrer 
Urheber,  ein  langes  Leben  beschieden:  manchen  derselben  grub, 
so  paradox  es  klingen  mag,  der   allzu  eifrigen   Anhänger-Schar 
Bemühen  ein  frühes  Grab.     Anderen   wieder   fehlte  der  Boden^ 
worin  sie  hätten  Wurzeln  fassen  können,  nämlich  die  historische 
Berechtigung :    es    strafte   sich    darin    der  genialische  bewusste 
Bruch  mit  dem  geschichtlich  Gewordenen  und  Gegebenen    Noch 
andere  welkten  aus  irgend  einem   anderen  Grunde  nach  kurzer 
Blüte  wieder  dahin.    Das  in  der  Descendenzlehre  —  man  kann 
wohl  sagen:  allgemein  —  als  giltig  anerkannte  Gesetz  bewährt 
sich  auch  hier :  nur  dem  Allerbesten,  dem  Vorzüglichsten  allein 
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Leben,  Daner  verliehen;  das  minder  Vortreffliche  mnss, 
her  oder  später,  wieder  von  der  Bühne  des  Daseins  abtreten, 
s  Selektions-Theorie  hat  eben  ihre  Berechti^^ang  so  wohl  hin- 
htlich  der  Erscheinungen  des  natürlichen  wie  des  geistigen 
Ins.  — 

Unter  den  pädagogischen  Systemen,  mit  denen  wir  in  der 
wähnten  Epoche  beschenkt  wurden,  ist  es  —  toto  genere  — 
r  ein  einziges  gewesen,  das  sich  längere  Zeit,  das  sich  bis 
f  unsere  Tage  Geltung  und  Anerkennung  zu  sichern  ver- 
>cht  hat:  da^'enige  Herbarts  —  ja  sein  Geltungsbereich  gö- 
nnt von  Jahr  zu  Jahr  sogar  noch  an  Ausdehnung.  Der 
imd  dieser  Erscheinung  ist  vornehmlich  darin  zu  suchen,  dass 
D  von  vornherein  Anhänger  zugefallen  waren,  die  sich  nicht 
«8  seinen  Aus-,  sondern  auch  den  Weiterbau  desselben  ange- 
:en  sein  liessen  und  —  last  not  least  —  Männer  waren,  die  trotz 
d  bei  aller  Anhänglichkeit  an  das  Überkommene  sich  genug 
Ibständigkeit  des  Denkens  zu  bewahren  vermochten,  um  nicht 
Jauertume  auf-  und  unterzugehen.  Unter  solchen  Umständen 
m  es  natürlich  nicht  Wunder  nehmen,  wenn  das,  was  man 
rbartische  Pädagogik  nennt,  im  Laufe  der  Zeit  ein  Gepräge 
lalten  hat,  das  die  gegenwärtige  Ausgestaltung  derselben  in 
len  Punkten  von  deijenigen  beim  Beginn  ihres  Auftretens 
«rscheidet.  Ja,  der  Name  Herbarts  hat  für  eine  nicht  un- 
rftcbtliche  Anzahl  von  Anhängern  dieser  Bichtung  nur  noch 
i  Sinn  und  die  Bedeutung  eines  idealen  Konzentrationspunktes. 
3ilich,  so  sehr  das  von  Herbart  begründete  System  der 
lagog^  als  solches  auch  seine  Gestalt  verändert  hat,  die 
rtbildung  hat  sich  doch  stets  in  der  nämlichen  Bichtung  be- 
^,  in  der  ihm  eben  vom  Meister  selbst  vorgezeichneten. 
:h  hat  man  bis  auf  den  heutigen  Tag  wenigstens  an  der 
1  e  n  der  beiden  Grundlagen  festgehalten,  die  Herbart  seinem 
Lagogischen  System  gegeben,  nämlich  an  der  ethischen. 

Bei  einer  so  einzigartigen  Stellung  liegt  die  Gefahr  sehr 
le,  in  eine  gewisse  Einseitigkeit  zu  verfallen,  und  man  wird 
tsftcblich  der  modernen  Herbartischen  Pädagogik  nicht  ganz 
len  Vorwurf  ersparen  können.  Nicht  als  ob  sie  nicht  An- 
idongen  ausgesetzt  wäre  und  ihrer  Haut  sich  nach  vielen 
^n  hin  tüchtig  wehren  müsste;  aber  die  Angriffe,  denen  sie 
^enug  die  Stirn  bieten  muss,  sind  keine  systematischen,  keine 
iheUf  die  sich  ihrerseits  auf  eine  kunstvoll  gefügte,  wohl- 
chdachte  Theorie  stützen  können.    Mit  anderen  Worten:  sie 

keinen  ebenbürtigen  Gegner  sich  gegenüber,  im  Kampfe  mit 

labrbveh  d.  V.  f.  w.  P.  XZVI.  18 
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welchem  allein  sie  die  ihr  innewohnende  Kraft  darthnn  kann: 
sei  es,  dass  es  ihr  gelinge  ihn  aas  dem  Felde  zn  schlagen,  sei 
es,  dass  sie  mit  ihm  paktieren  müsse  —  von  Gewinn  wäre 
sicherlich  solch  ein  Kampf  für  sie.  Eine  durchgreifende  Revision 
ihrer  gesamten  Grundlagen  würde  sich  als  unabweisbares  6e« 
dürfhis  gewiss  dabei  herausstellen.  —  Vielleicht  ist  der  Tag 
einer  solchen  Entscheidung  nicht  mehr  fem.  Ein  lebhaftes 
Interesse  für  pädagogische  Fragen  ist  vorhanden  und,  was  die 
Hauptsache  ist,  bei  hervorragenden  Männern  der  Wissenschaft 
Die  Überzeugung  bricht  sich  —  langsam  zwar,  doch  immer  mehr 
und  mehr  —  Bahn,  dass  der  Pädagogik  entschieden  ein  Platz 
unter  den  Wissenschaften  einzuräumen  sei  Und  mit  dieser 
Überzeugung  macht  sich  das  Bedürfnis  pädagogischer  System- 
bildung geltend;  denn  nicht  von  allen,  welche  diesbezügliche 
Interessen  haben,  ist  Anschluss  an  das  Vorhandene  zu  er- 
warten. — 

In  neuester  Zeit  nun  hat  ein  Mann,  dessen  Name  in  der 
gelehrten,  namentlich  auch  der  philosophischen  Welt,  einen  guten 
Klang  hat,  es  unternommen,  ein  System  der  Pädagogik  zu  ent- 
werfen —  Professor  Döring  in  Berlin ;  das  Buch,  das  ich  meine, 
führt  den  Titel:  ,,Sy8tem  der  Pädagogik  im  Umriss"  (Berlin, 
1894).  Seine  Ansichten  darzulegen  und  einer  möglichst  objektiven 
Kritik  zu  unterziehen  ist  der  Zweck  dieser  Abhandlung.  Giebt 
diese  Besprechung  dem  unbefangenen  und  nicht  einseitig  vor- 
eingenommenen, denn  nur  an  einen  solchen  wendet  sie  sich, 
Anhänger  der  wissenschaftlichen  Pädagogik,  d.  h.  dem  Mitgliede 
jenes  Kreises  von  Männern,  die  bei  aller  Hochschätzung  päda- 
gogischer Grossthaten  nie  die  historische  Bedingtheit  derselben 
übersehen,  und  denen  die  Sache  selbst  mehr  am  Herzen  liegt, 
als  die  Schilderhebung  eines,  wenn  auch  noch  so  verdienstvoUen 
Einzelnen,  Anregung  zu  einer  vielleicht  abermaligen  Revision 
der  Hauptpunkte  seiner  Überzeugungen,  so  hat  sie  erreicht,  was 
sie  sollte,  und  was  das  Hauptverdienst  einer  solchen  Kritik 
nach  meiner  Ansicht  ist.  — 

Die  Gestalt  eines  pädagogischen  Systems  ist  natürlich  ab- 
hängig von  der  gesamten  Weltanschauung  seines  Urhebers;  die 
eigentlich  entscheidende  Bolle  aber  spielt  dabei  vornehmlich  seine 
Auffassung  des  Sittlichen:  dieselbe  drückt  seiner  Theorie  erst 
das  eigentümliche  Gepräge  auf,  vermöge  dessen  sie  sich  von 
anderen  unterscheidet  oder  mit  anderen  in  Parallele  gestellt 
werden  kann.  Ist  doch  dadurch  das  Ziel  bedingt,  welchem  die 
Erziehung  zuzustreben  hat,    das  zu  erreichen   die  Aufgabe  des 
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dehen  ist,  der,  sich  in  den  Dienst  dieser  oder  jener  Theorie 
Hend,  die  Ideen  des  Denkers  in  praktisch  wertyolle  Resnltate 
zusetzen  nntemommen  hat.  Döring  lässt  nns  nicht  im  Zweifel 
rttber,  welchen  Ideal-Znstand  die  Erziehnngsarheit  herhei- 
lihren  bestimmt  ist.  Seine  Pädagogik  ist  und  soll  anch  sein 
I  Anwendung  der  in  seiner  „Philosophischen  Güterlehre^ 
irlin  1888)  niedergelegten  ethischen  Überzeugungen.^  Der 
itor  bekennt  sich  mit  Entschiedenheit  zur  eudämonolog^chen 
urteilung  des  sittlichen  Thuns  der  Menschen,  zu  derjenigen 
lischen  Betrachtungsweise,  die  man  mit  J.  St.  Mill  ^ütili- 
ismus"  zu  nennen  sich  gewöhnt  hat,  und  welcher  zufolge 
s  Bestreben,  vornehmlich  derer,  die  es  aut  eine  Reform  der 
seilschaftlichen  Zustände  abgesehen  haben,  auf  ein  erhöhtes 
ahlsein  aller  gerichtet  sein  muss.  ^  Gemäss  dieser  ethischen 
•erzeugung  fällt  der  Pädagogik,  die  vor  allem  geeignet  ist, 
e  entscheidende  Position  einzunehmen,  wo  es  Beförderung 
nschlicher  Wohlfahrt  und  Glückseligkeit  gilt,  die,  wo  es  auf 
e  soziale  Reform  im  grossen  Stile  ankommt,  eine  der  hervor- 
^endsten  Rollen  zu  spielen  berufen  ist  —  sofern  sie  als  Ge- 
Qterziehung,  nicht  in  irgend  welcher  Beschränkung,  etwa  bloss 
'  die  Schule,  —  auftritt  —  nach  Döring,  die  Aufgabe  zu, 
^  die  Heranwachsenden  in  voll  bewusster  Zwecksetzung  und 
lemd  so  zu  wirken,  dass  das  Wohlsein  dieser  und  ihrer 
ig^bung  gefordert  werde  (Pädagogik  S.  5).  Denn  nur  so 
ine  die  Erziehungswissenschaft  Anspruch  darauf  erheben,  ein 
tment  der  sozialen  Reformwissenschaft  zu  sein,  worauf  ja  eben 
e  Bedeutung  vornehmlich  beruhe.  — 

Nun  ist  sicher,  dass  das  von  Döring  aufgestellte  Erziehungs- 
l  steht  und  fällt  mit  dem  von  ihm  proklamierten  ethischen 
»al.  Gegen  dieses  aber  wendet  sich  entschieden  meine  Polemik; 
in  es  ist  mir  unzweifelhaft,  dass  dasselbe  nicht  auf  sittlicher 
srtschätzung  der  Dinge  und  Verhältnisse  beruht,  sondern  auf 
anomischer.  Unser  Urteil  über  den  sittlichen  Wert  oder 
wert  der  Menschen,  des  Einzelnen  wie  ganzer  Völker  bo- 
tst sich  ja  gar  nicht  nach  dem  Glücke,  das  sie  genossen 
»r  entbehrt;  die  individuellen  Glücksgefühle  und  somit  auch 
jenigen  vieler  oder  aller   (denn  aus  lauter  Nullen  lässt  sich 


*  Vergl.  Pädagogik.    Vorwort  S.  VIII.  7. 

'  Zu  den  Hauptvertretern  dieser  Richtung  in  der  Gegen- 
rt  gehören  vor  allem  HöfTding,  Ziegler,  Gizycki,  auch  Herbert 
»ncer  and  Sidgwick. 
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keine  Ghrösse  bilden)  sind  doch  sittlich  ganz  wertlos.  Alf 
Eriteriom  für  die  ethische  Wertschfttasnng  der  Menschen  gilt  uns 
vielmehr,  wie  auch  Wandt  in  seiner  Ethik  (II.  Aofl  Stattgart  1892 
S.  501)  mit  Becht  hervorhebt,  das  ,,was  sie  für  die  gesamte 
Entwicklang  der  Menschheit  in  alle  Znkanft  hinaoa  geleistet", 
d.  h.  das,  was  sie  zar  Hebang  and  Förderang  der  Enltar,  für 
den  Ealtarfortschritt  gethan  haben.  —  Damit  ist  nicht  etwa 
gesagt,  dass  der  Eodämonismas  verwerflich  wäre,  dass  die 
eadämonologische  Betrachtangsweise  keine  Berechtigang  hätte: 
sondern  nar  soviel,  dass  dieselbe  antaaglich  ist  zar  Gewinnang 
eines  obersten  ethischen  Prinzips.  Es  gilt,  ein  Sittliches  im 
höheren  and  im  niederen  Sinne  za  anterscheiden:  diesem  kommt 
für  jenes  die  Stellang  des  Mittels  zam  Zwecke  zu.  Jenes  be- 
raht  aaf  dem  Ealtarprinzipe ;  bei  diesem  spielt  das  Mitgefühl 
die  entscheidende  Bolle:  seine  Weckang  and  Stärknng.  Anderes 
helfen  and  beistehen,  des  Nächsten  Wohl  fördern  -  -  alles  das 
findet  ansere  sittliche  Billigang;  aber  nicht  etwa  wegen  der 
daraas  resaltierenden  Last-,  bezw.  Glücksgefühle,  sondern  wegen 
der  daraas  erwachsenden  erhöhten  Leistangsfähigkeit  zar  Anteil- 
nahme an  der  Ealtararbeit.  Der  Eultarfortschritt  ist  nicht 
dazn  da,  ein  Blick  aaf  den  bisherigen  Entwicklungsgang  der 
Menschheit  könnte  es  lehren,  die  Glückseligkeit  za  erhöhen, 
sondern  diese  ist  nar  eine  Begleiterscheinung ,  freilich  eine 
solche  von  grosser  Bedeutung,  insofern  sie  als  anregendes  Motiv 
wirkt.  —  Indem  ich  also  das  von  Döring  aufgestellte  ethische 
Ideal  verwerfe,  kann  ich  auch  sein  Erziehungsziel  nicht  billigen 
—  noch  weniger  mit  ihm  einverstanden  sein,  wenn  er  sagt 
(a.  a.  0,  S  9):  „Der  Erziehungszweck,  wie  hoch  man  ihn  auch 
hinaufschrauben  möge,  kann  schlechterdings  nicht  anders  alfl 
eudämonistisch,  sei  es  nun  individual-  oder  sozial-eudämonistisch, 
gedacht  werden.  **  Es  zeugt  ein  solcher  Standpunkt  von  grosser 
einseitiger  Voreingenommenheit,  und  es  dürfte  am  E^de  doch 
wohl  nicht  so  leicht  sein,  wie  Döring  meint,  jeden  Erziehungs- 
zweck,  „wie  sublim  man  ihn  auch  formulieren  möge,**  auf  den 
Eudämonismus  zurückzuführen.  — 

So  wenig  ich  mich  mit  dem  durch  seine  ethische  An- 
schauungsweise bedingten  Erziehungsideal  Dörings  einverstanden 
erklären  kann,  so  wenig  vermag  ich  der  Tendenz  seines  Buchet 
Beifall  zu  zollen,  nämlich  eine  Erziehungs-Ütopie  zu  liefern,  ein 
Erziehungssystem  aufzustellen,  das  nur  in  einer  normalen,  d.  h. 
einer  im  Sinne  des  Utilitarismus  idealen  Gesellschaft  auf  Reali- 
sierung hoffen   darf,  ja  —  überhaupt  nur   für  eine  solche  ge- 
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eben  worden  ist  Der  Verfasser  übersieht  dabei  zweierlei 
Sinmal,  dass  der  Gegenwart  wenig  gedient  sein  kann  mit  einer 
Idagogik,  die  von  vornherein  ihre  erst  zukünftige  Branchbar- 
eit  betont,  dass  also  die  sonst  hervorgehobene  hohe  Bedeutung 
erselben  für  die  B^generation  der  Gesellschaft  dadurch  wieder 
egiert  wird.  Zum  anderen,  dass  jede,  wenn  auch  noch  so  geist- 
oüe  Theorie  historisch  bedingt,  ihr  Geltungsbereich  also  ein 
eiUich  beschränkter  ist.  Nicht  als  ob  überhaupt  nicht  fär  die 
lukunft  gearbeitet  werden  könnte,  sondern  nur  soviel  behaupte 
shf  dass  dies  nicht  in  so  ausgiebigem  Masse  der  Fall  sein 
ann,  wie  Döring  annimmt,  wie  es  eine  jede  Utopie  zu  hoffen 
ragt:  es  gut  vielmehr,  in  weiser  Beschränkung  für  die  Gegen- 
rart  zu  wirken,  als  für  eine  wichtige  Etappe  im  Entwicklungs- 
«nge  der  Menschheit  und  ihrer  Kultur.  Eine  solche  Auffassung 
lenschlichen  Thuns  schliesst  eine  Wirksamkeit  für  die  Zukunft, 
I  für  die  Ewigkeit  keineswegs  aus,  sondern  macht  eine  solche 
ielmehr  überhaupt  erst  möglich,  freilich  im  immanenten  Sinne. 
>ie  von  Döring  vertretene  Anschauungsweise  dagegen  führt  mit 
fotwendigkeit  zu  Dogmatismus  und  Orthodoxie:  finden  wir 
[odemen  dergleichen  aber  schon  auf  dem  Gebiete  des  Glaubens 
nerträglich,  so  verwahren  wir  uns  dagegen  erst  recht  in  der 
Wissenschaft  —  für  uns  giebt  es  nur  mehr  historisch  bedingte 
nd  somit,  wie  schon  gesagt,  in  ihrer  Wirksamkeit  zeitlich  be- 
i^hrftnkte  Persönlichkeiten  wie  Systeme.  Daher  ist  auch  eine 
Ugemeingiltige  Pädagogik  ein  Unding  trotz  aller  Berufung 
uf  dair  typisch  Menschliche.  Denn  wo  ist  dieses  zu  finden? 
dürfen  wir  uns  überhaupt  ein  Urteil  über  es  anmassen,  da  wir 
ur  einen  verhältnismässig  sehr  geringen  Bruchteil  der  mensch- 
eitlichen  EDtwickelung  zu  überschauen  vermögen  ?  Es  ist  mehr 
Is  wahrscheinlich,  dass  nicht  nur  die  Inhalte  unserer  Yor- 
tellungen  nicht  konstant  sind,  sondern  dass  auch  die  Art  und 
Weise  des  Vorstellens  selbst,  also  der  Vorstellungsverlauf,  variabel 
it  —  und  das  nämliche  gilt  auch  für  unsere  Gefühlsweise, 
omit  ist  sowohl  hinsichtlich  des  Zweckes  als  auch  hinsichtlich 
er  in  Anwendung  zu  bringenden  Mittel  eine  allgemeingiltige 
ftdagogik  unmöglich:  inwieweit  ein  unveränderliches  höchstes 
Indehungsziel  denkbar  ist,  habe  ich  anderswo  zu  zeigen  unter- 
ommen.^     Auch  in  dieser  Hinsicht  kann  ich  demnach  nicht  mit 


^  Vergl.  meine  Abhandlung:  „Die  evolutionistische  Ethik 
M  Grundlage  der  wissenschaftlichen  Pädagogik**  (Neue  Bahnen 
»4,  H.  1  ff.)- 
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Döring,  der  die  Frage  nach  der  Möglichkeit  einer  allgemein- 
gütigen  Pädagogik,  wenn  auch  mit  Vorbehalt,  bejaht,  überein- 
stimmen, selbst  aaf  die  Gefahr  hin,  ebenfalls  des  extremen 
Relativismus,  der  ^pädagogischen  Skepsis^  geziehen  za  werden.  — 
Nicht  minder  anfechtbar  wie  die  Grnndvoraossetzangen  ist 
auch  die  Einteilnng  der  Döring'schen  Pädagogik.  Er  onter- 
scheidet  vier  Hauptabschnitte:  Allgemeine  Erziehung  —  Besondere 
und  individuelle  Erziehung  —  Erziehung  am  pathologischen 
Objekt  —  und:  Die  Träger  der  Erziehung.  Nicht  als  ob  ich 
mit  scholastischer  Spitzfindigkeit  diese  Einteilung  in  ihrer  Eigen- 
schaft als  logisches  Schema  angreifen  und  untersuchen  wollte, 
welche  Verstösse  etwa  der  Verfasser  bei  seinen  Divisionen  und 
Subdivisionen  gegen  die  Gesetze  der  Logik  begangen  hat:  dabei 
würde  herzlich  wenig  herauskommen,  eine  solche  Ejritik  würde 
ihren  Namen  gar  nicht  verdienen.  Was  ich  antechte,  sind  die 
Erwägungen,  welche  zu  einer  Einteilung  in  „Allgemeine"  und 
in  „Besondere  und  individuelle  Erziehung^  geführt  haben.  Bei 
der  ersteren  soll  es  sich  nämlich  um  die  für  die  allgemeine 
normale  Menschennatur  in  abstracto  sich  ergebenden  E^ziehungs- 
zwecke  und  die  zu  deren  Verwirklichung  zur  Verfügung  stehenden 
Erziehungsmittel  handeln.  Ein  solches  abstraktes  Erziehungs- 
Objekt  findet  sich  aber  in  der  Wirklichkeit  nicht;  für  es  eine 
Erziehungslehre  schreiben,  heisst  demnach  doch  einen  Schlag 
ins  Wasser  thun.  Benutzen  kann  dieselbe  niemand  oder  wenigstens 
nicht  ohne  unzählige  Modifikationen  vorzunehmen.  Deshalb 
muss  auch  Döring  noch  eine  modifizierte  Erziehungslehre  jener 
allgemeinen  folgen  lassen,  welche  nun  erst  praktisch  verwendbar 
ist.  Da  wäre  es  denn  doch  wohl  einfacher  gewesen ,  nur  eine 
solche  zu  schreiben.  Nun  freilich  ist  bei  Lichte  besehen,  die 
Ausfuhrung  des  Planes  durchaus  nicht  so  widerspruchsvoll,  wie 
man  nach  der  im  Prinzipe  festgehaltenen  Unterscheidung  glauben 
sollte,  was  im  allgemeinen  Teil  geboten  wird,  bezieht  sich  gar 
nicht  auf  ein  wesenloses,  niemals  und  nirgends  existierendes 
Phantom,  was  der  abstrakte  normale  Zögling  doch  ist,  sondern 
auf  den  in  unzähligen  Exemplaren,  die  freilich  noch  immer  genug 
individuelle  Unterschiede  aufweisen,  in  concreto  vorhandenen 
Durchschnittsmenschen;  während  der  besondere  Teil  von  Modi- 
fikationen handelt,  wie  höhere  Begabung,  Geschlecht  und  Ge- 
bundenheit an  eine  bestimmte  örtliche  und  gesellschaftliche 
Sphäre,  also  die  engere  Gesellschaftsangehörigkeit,  und  endlich 
individuelle  Verschiedenheiten  der  normal  Begabten  bedingen. 
Dabei  ist  jedoch  daran  zu  erinnern,    dass  die   vorletzt^^enannte 
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Modifikation  als  solche  nur  Sinn  hätte  für  jemanden,  der  eine 
Weltpädagogik,  ein  tür  die  gesamte  Menschheit  gelten  sollendes 
Oyitem  der  Erziehung  schriebe.  Ein  solches  ist  aber  ein  Unding, 
wenigstens  sofern  man  von  einem  pädagogischen  System  verlangt 
(wie  man  es  nach  meiner  Ansicht  thon  sollte),  dass  es  sich 
nicht  bloss  in  ganz  vagen  Gemeinplätzen  bewegt;  ein  solches 
^stem,  behaupte  ich,  ist  ein  Unding  and  zwar  sowohl  nach 
der  Seite  der  Erziehnngszwecke  als  auch  nach  derjenigen  der 
Erziehungsmittel,  wie  ich  ja  auch  bereits  einer  auf  zeitliche 
Allgemeingiltigkeit  Anspruch  erhebenden  Pädagogik  gegenüber 
getreten  bin.  Als  obersten  Erziehungszweck  stelle  ich  die 
Forderung  auf,  den  Zögling  tüchtig  zu  machen  zur  Anteilnahme 
an  der  Kultur-Arbeit  der  Menschheit.  Dieses  Erziehungsziel 
sehe  ich  allerdings  als  ein  allgemeingiltiges  an ;  aber  tritt  man 
seiner  Realisierung  nahe,  so  ergiebt  sich  sofort  die  Notwendigkeit, 
•s  einzuschränken  durch  den  Zusatz:  indem  er  fähig  gemacht 
wird,  zur  Mitarbeit  an  der  Kultur  seines  Volkes.  Die  Anteil- 
nahme an  der  nationalen  Kulturarbeit  ist  das  einzig  mögliche 
Mittel,  für  den  Fortschritt  der  Kultur  der  gesamten  Menschheit 
erfolgreich  zu  wirken.  Der  Grund  hierfür  ist  darin  zu  suchen, 
dass  der  grösstmögliche  Erfolg  nur  durch  eine  grösstmögliche 
Arbeitsteilung  erzielt  werden  kann;  die  Kulturarbeit  verteilt 
sieh  auf  die  verschiedenen  Völker;  die  einen  haben  diese,  die 
anderen  jene  Kulturmission  vornehmlich  zu  erfüllen.  —  Nicht 
anders  steht  es  mit  den  Erziehungsmitteln.  Wohl  ist  die  geistige 
Struktur  der  Menschen  auf  der  ganzen  Erde  im  grossen  und 
ganzen  die  nämliche;  aber  der  Modifikationen,  hervorgerufen 
durch  das  Zusammenwirken  geographischer  und  historischer, 
genauer  entwickelungs^eschichtlicher,  Faktoren,  giebt  es  sehr 
yiele.  Näheren  Aufschluss  darüber  müssen  wir  von  der  weiteren 
Entwickelung  der  Völkerpsychologie  und  einer  noch  in  den  ersten 
Anflüigen  begriffenen  Wissenschaft,  der  sogenannten  Anthropo- 
geographie,  deren  geistvollster  Vertreter  gegenwärtig  Ratzel  ist, 
erwarten;  meiner  Ansicht  nach  wird  dieselbe  auch  dereinst  zu  den 
Ghrondwissenschaften  der  Pädagogik  gerechnet  werden  müssen.  — 
Was  den  dritten  Hauptpunkt  der  Dörlng'schen  Einteilung 
der  Pädagogik  anlangt,  die  Erziehung  am  pathologischen  Objekt 
so  scheint  mir  diese  auch  zu  den  Modifikationen  zu  gehören,  welche 
die  normale  Erziehung  sich  gefallen  lassen  muss.  So  würde 
sich  als  Einteilung  eines  Systems  der  Pädagogik  noch  Erledigung 
der  allgemeinen  Festsetzung  des  Zieles  und  der  Mittel  der  Er- 
jdehnng  folgendes  empfehlen: 


I 

I 
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I.  Die  Erziehnngs-Fiuiktioneii  mit  ihren  ModifikaÜoiieii. 

1)  Die  ErziehniiDg  am  normal  begrabten  Objekt; 

a)  der  Knaben  —   b)  der  Mftdchen  —    c)  Beröck- 
sichtig^ng  individneller  Yeraehiedenheiten. 

2)  Die  Erziehong  am  ttber  das  gewöhnliche  DorchBehnitts- 
mass  hicans  begabten  Objekt 

3)  Die  Erziehung  am  pathologischen  Objekt 

II.  Die   Träger    der    Erziehnngs-Fanktionen.      Und     dabei 
würden  wieder  zn  unterscheiden  sein: 

1)  Die  Hanserzieher : 

a)  die  natürlichen  (Eltern)  —  b)  die  angenommenen 
Erzieher. 

2)  die  öffentlichen  Erzieher: 

a)  die  Anstalts-  —  b)  die  Schnler/.ieher. 

3)  Träger  der  Erziehung  im  weiteren  Sinne: 

a)  die  Lehrherren  —  b)  andere  Erwachsene,  wie 
Verwandte  des  Zöglings  und  dergl.  mehr.  — 
Diese  Zweiteilung  hat  freilich  auch  Döring  vorgeschwebt, 
ist  von  ihm  jedoch  wieder  aufgegeben  worden,  weil  er  fürchtet, 
der  zweite  Teil  möchte  hinter  dem  ersten  betreffs  des  UmflAnges 
allzusehr  zurückstehen,  und  der  erste  Teil  möchte  überdies  durch 
die  sich  nötig  machenden  vielen  Unterabteilungen  allzu  unbe- 
holfen, schwerfällig  und  unübersichtlich  werden,  also  aus  rein 
formellen  Gründen.  Jedoch  ist  wenigstens  jene  Befürchtung 
nicht  gerechtfertigt,  wenn  man  wirklich  eingehend  und  vielseitig 
von  den  Trägem  der  Erziehung  spricht,  was  bei  Döring  nicht 
der  Fall  ist,  und  wenn  man,  was  er  ebenfalls  gänzlich  unterlässt 
im  Anschluss  an  derartige  Erörterungen  auch  die  schulpolitischen 
Fragen  in  den  Bereich  der  Diskussion  zieht.  Freilich  gebührt 
diesen  Dingen,  nach  meiner  Ansicht,  in  einem  System  der  Er- 
ziehungswissenschaft nicht  eine  so  eingehende  Berücksichtigung, 
wie  wir  sie  in  neuerer  Zeit  gewöhnlich  geftinden  haben.  —  Die 
Lösung  dieser  Probleme  ist  ja  Sache  der  Gesetzgebung  —  aber 
sie  dürfen  doch  nicht  ganz  mit  Stillschweigen  übergangen  werden. 
Die  Schulerziehung  braucht  deshalb  keineswegs  ungebührend 
in  den  Vordergrund  geschoben  zu  werden;  dieses  Verfahren 
scheint  auch  mir,  wie  Döring,  nicht  das  richtige  zu  sein,  und 
wie  er  protestiere  auch  ich  gegen  eine  allzu  starke  Betonung 
jener  und  die  Ueberhebung  derer,  welche  glauben,  durch  sie 
alles  vermögen  zu  können.  Wenn  aber  Döring  der  Herbart'schen 
Schule  den  Vorwurf  macht,  auch  sie  leide,  veranlasst  durch  das 
von   ihrem   Gründer   herrührende   Schlagwort  vom   endehenden 
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Unterricht,  an  einer  solchen  tJeberschätznng,  so  moss  ich  ihm 
widersprechen.  Gewiss  mag  es  nicht  wenige  dieser  Richtnng 
geben,  auf  welche  der  Vorwurf  passt,  aber  an  hervorragender  Stelle 
ist  man  sich  doch  klar  bewnsst,  dass  die  Scholerziehong  nur 
ein  Faktor  neben  anderen  ist,  freilich  ein  Faktor,  der  nicht 
unterschätzt  werden  darf,  welchem  Extrem  Döring  bedenklich 
nahe  zu  kommen  scheint.  Es  sei  mir  nnr  zum  Belege  des  Ge- 
sagten gestattet,  auf  eine  Stelle  in  Beins  ^Pädagogik  im  (Imndriss" 
(II.  Auflage.  Stuttgart  1893)  aufmerksam  zu  machen,  wo  es 
auf  Seite  10  u.  a.  heisst,  dass  die  Schule  eben  nur  unter  anderen 
Einrichtungen  innerhalb  der  menschlichen  Gesellschaft,  welche 
ffir  Ausbildung  zur  nützlichen  Bethätigung  in  ihr  und  zur  Her- 
beiführung eines  idealen  Zustandes  derselben  Sorge  tragen,  eine 
Stellung  gebühre.  Jedoch  muss  zugestanden  werden,  dass  auch 
die  Herbart'sche  Schule  sich  allzu  anschliesslich  mit  dem 
Problem  befasst,  auf  welche  Weise  die  Schulerziehung  am 
rationellsten  ausgestaltet  werden  könne,  und  nicht  genügend  die 
Totalität  der  Erziehungsarbeit  ins  Auge  fasst.  Die  zu  intensive 
Beschäftigung  mit  den  schulpolitischen  Fragen,  welche  durch 
Dörpfeld  veranlasst  worden  ist,  scheint  die  Hauptschuld  an  diesem 
Manko  zu  tragen.  Mit  der  Berufung  auf  ältere,  hierher '  ge- 
hörige Arbeiten,  welche  die  Lücke  füllen  sollen,  ist  es  nicht 
gethan.  — 

Es  ist  gewiss  nicht  zu  leugnen,  dass  in  der  Theorie 
wiederholt  und  eindringlich  auf  Massnahmen  —  Elternabende 
Schulandachten  u.  s.  f.  —  hingewiesen  worden  ist.  welche  eine 
stetige  Fühlung  der  Schul-  namentlich  mit  der  Hauserziehung 
bezwecken;  auch  ist  entschieden  anzuerkennen,  dass  die  Praxis 
bemüht  ist,  diese  Winke  zu  beherzigen.  Aber  einerseits  vermisse 
ich  noch  die  systematische  Eingliederung  derselben,  und  anderer- 
seits tragen  sie  zu  sehr  die  Signatur  von  Notbehelfen  zur 
Schau;  sie  sollen  vornehmlich  der  Schulerziehung  zugute  kommen, 
sollen  diese  unterstützen  und  erleichtern ;  es  fehlt  dabei  der 
höhere  Gesichtspunkt,  es  mangelt  an  dem  weiten  Blick  über 
die  engen  Grenzen  der  Schulerziehung  hinaus  auf  das  Gebiet 
der  Gesamterziehung.  Es  ist  in  meinen  Augen  ein  grosses 
Verdienst  des  Döring'schen  Werkes,  dass  es  energisch  auf  diese 
hinweist  und  wenigstens  einen  Anlauf  nimmt,  die  derselben  ge- 
tteUten  Aufgaben  zu  lösen.  Die  Schwierigkeit  eines  solchen 
Unternehmens  mag  es  entschuldigen,  wenn  es  als  ein  nicht  durch- 
aus gelungenes  bezeichnet  werden  muss.  Die  gegebene  Anregung 
aber  wird  fruchtbar  und  im  höchsten  Grade  dankenswert  sein, 
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wenn  dadurch    auch   andere  Gelehrte   veranlasst   werden ,    ihre 
Kräfte  an  die  Lösung  des  Problems  zu  setzen.  — 

Indem  ich  bei  meiner  weiteren  Kritik  die  Reihenfolge  der 
einzelnen  Abschnitte  des  Systems  umkehre,  wobei  ich  mich  jedoch 
an  die  Zweiteilung  halte ,  will  ich  zunächst  von  den  Trägern 
der .  Erziehung  und  alsdann  erst  von  den  Erziehungsfunktionen 
mit  ihren  Modifikationen  sprechen.  Was  jene  anlangt,  so  kommen 
einerseits  die  Eltern  zum  anderen  die  berufsmässigen  Erzieher 
namentlich  in  Betracht.  Auch  Döring  erkennt  die  Berechtigung 
einer  Mehrheit  von  Erziehern,  einer  Teilung  der  Erziehungsarbeit 
an;  damit  spricht  er  aus,  dass  die  persönliche  £Iinheit  des 
Trägers  der  Erziehung  nicht  notwendig  ist,  in  welchem  Glauben 
bekanntlich  Rousseau  befangen  war,  welcher  geradezu  sagt: 
„Pour  etre  bien  conduit,  Tenfant  ne  doit  suivre  qu'  un  seul  guide.^ 
Dass  eine  solche  Einheit  nicht  nötig,  ja  bei  der  Compliziertheit 
unserer  Kultur  geradezu  unmöglich  ist,  leuchtet  heutzutage 
wohl  allen  ein,  bedarf  also  gar  keines  weiteren  Beweises.  Dass 
sie  aber  auch  gar  nicht  wünschenswert  sei ,  versucht  Döring 
noch  besonders  zu  begründen.  Er  hat  dabei  leichtes  Spiel; 
denn  wer  sieht  nicht,  einmal,  dass  zur  alleinigen  Leitung  der 
gesamten  Erziehung  nur  eine  Art  von  Uebermensch  befähigt 
wäre,  und  andererseits  dass ,  selbst  angenommen ,  es  wäre  an 
dergleichen  Halbgöttern  kein  Mangel,  doch  immer  eine  derartige 
Erziehung  an  Einseitigkeit  leiden  würde.  Nein,  gerade  das 
konträre  Gegenteil  des  Rousseau'schen  Satzes  gilt:  nicht  ein 
Erzieher  ist,  sondern  viele  sind  notwendig  und  wünschenswert. 
Nur  muss  -  und  darin  bin  ich  ganz  mit  Döring  einverstanden 
—  die  Einheit  des  Erziehungsplanes ,  der  Methode  gewahrt 
bleiben;  den  verschiedenen  Erziehern  kommt  demnach  nur  die 
Stellung  von  Teilerziehem  zu ;  dieselben  müssen  stets  das  Ganze 
im  Auge  haben  und  müssen  sich  immer  des  Zusammenhangs 
bewusst  sein ,  in  welchem  ihre  betreffende  Spezialleistung  steht, 
und  der  Stelle,  welche  sie  in  eben  diesem  Zusammenhange  aus- 
füllt. „Kein  Erzieher^,  sagt  Döring  mit  vollem  Rechte  (a.  a.  0. 
S.  280),  darf  naturalistisch-dilettantisch  blossen  dunkeln  Ein- 
gebungen oder  willkürlich-methodischen  Einfällen  folgen;  ein- 
heitliches Zusammenwirken  nach  den  wahren  Prinzipien  der  Er- 
ziehungskunst ist  erste  Vorbedingung.^  Wie  weit  sind  wir 
heutzutage  noch  von  einer  so  gehandhabten  Erziehung  ent- 
fernt! Von  wie  viel  oft  ganz  heterogenen  Strömungen  wird  der 
Zögling  ergriffen  und  bald  da-,  bald  dorthin  geworfen!  Wie 
viele  in  ihren  Ansichten  häufig  grundverschiedene  Erzieher  be- 
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mächtigen  sich  seiner,  so  dass  er  schliesslich  zn  dem  wird,  was 
die  Mehrzahl  unserer  gegenwärtigen  Generation  ist,  zu  einem 
beständig  die  Farbe  wechselnden  Chamäleon.  —  Aber  so  sehr 
ich  es  begrnsse,  dass  Döring  die  Einheitlichkeit  des  Erziehungs- 
planes  bei  aller  Vielheit  der  Erzieher  so  stark  betont,  dieselbe 
als  unerlässlich  hinstellt,  so  wenig  kann  ich  mit  ihm  einver- 
standen sein,  wenn  er  unter  den  zahlreichen  Trägem  der  Er- 
ziehung die  Eltern  nicht  als  solche  gelten  lassen  will;  denn  es 
fehle  ihnen  alles  zum  Erzieher- Berufe  Nötige:  das  allgemeine 
Orientiertsein  über  Aufgaben,  Zwecke  und  Mittel  der  Erziehung, 
Kenntnis  und  Verständnis  des  Gesamtsystems  der  Erziehungs- 
kunst,  ferner  die  technisch  ausgebildete  und  in  den  weitaus 
häufigsten  Fällen  auch  die  natürliche  Befähigung  fiir  die  Er- 
ziehungsarbeit. Das  sind  schwere  Vorwürfe,  welche  hier  gegen 
die  Eltern  erhoben  werden;  jedoch  dürften  dieselben  wohl  leider 
zumeist  berechtigt  sein.  Aber  es  Hesse  sich,  was  den  ersten 
und  den  zweiten  Punkt  anlangt,  nach  meiner  Ansicht,  Abhilfe 
schaffen,  und  Mittel,  welche  dies  bezwecken,  möchte  ich  nicht 
mit  Döring  als  „ungeheuerliche  Anforderungen"  hinstellen.  Nicht 
ungereimt,  sondern  ganz  in  der  Ordnung  ünde  ich  es,  wenn  mit 
unseren  Mädchenschulen  —  und  nicht  etwa  bloss  mit  den  so- 
genannten höheren  —  pädagogische  Kurse  verbunden  würden. 
Dieselben  könnten  für  Mädchen  aus  dem  Volke  als  Fortbildungs- 
kurse nach  der  Schulzeit  auftreten,  bei  den  höheren  Mädchen- 
schulen aber  als  organisches  Glied  in  den  Lehrplan  derselben 
aufgenommen  werden,  so  dass  auf  den  üblichen  acht-  oder  neun- 
jährigen Schulkursus  ein  zwei-  bis  dreijähriger  durchaus  obliga- 
torischer pädagogischer  Kursus  folgte.  Ein  solcher  wäre  jeden- 
falls mehr  am  Platze  als  das  Traktieren  einer  oberflächlichen 
Litteraturkunde  und  das  seichte  Gewäsch  über  Ästhetik  und 
derlei  Dinge,  wie  es  in  den  Selekten  besagter  Schulen  Mode  ist. 
Die  Teilnahme  an  solchen  Kursen  würde  auch  die  Unsitte  be- 
seitigen, die  der  Schule  entwachsene  „höhere  Tochter^  noch  zur 
weiteren  Dressur,  namentlich  im  Parlieren  fremder  Sprachen  und 
zur  Erlernung  feiner  Umgangsformen,  d.  h.  behufs  Ausbildung 
zur  perfekten  Salondame,  welche  es  als  Schande  ansieht  zu  ar- 
beiten, in  ein  womöglich  ausländisches  Pensionat  zu  geben. 
Wenn  ich  hier  nur  von  der  pädagogischen  Ausbildung  der 
künftigen  Mütter  rede,  so  hat  dies  seinen  Grund  darin,  dass  der 
Frau  ja  bei  den  ausserordentlichen  Arbeits-Anforderungen  an 
die  männlichen  Kräfte  heutzutage  der  Löwenanteil  an  der  häus- 
lichen Erziehung  der  Kinder  zu^Ült.  — 
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Freüich  schlimmer  uteht  es  am  die  natfirliche  Begabung: 
dieselbe  kann  auch  dnrch  die  vortrefflichsten  Massnahmen  nicht 
dem  sie  nicht  Besitzenden   mitgeteilt  werden.     Und  hanptsftdi- 
lich  dieses  Punktes  wegen  will  Döring  nur  von  bemfsmftssigen 
Erziehern,  fOr  welche  er  dieselbe  als  conditio  sine  qna  non  bei 
Zulassung  zum  Erziehungsfach,  gewiss  mit  Recht,  anflBtellt,  etwas 
wissen.     Aber  wenn  eine  solche  überhaupt  existiert,  warum  soll 
dieselbe  gerade  am  wenigsten   bei   den  Eltern  zu  finden  sein? 
Auch  kann  man  wohl   sagen,    dass   sie   immerhin   in   gewissem 
Ghrade    durch    Kunst    ersetzbar    ist.      Die    Zahl    der    wahrhaft 
genialen  Erzieher  ist  doch  stets  eine  sehr  geringe;  wir  müssen 
uns  zumeist  mit  Virtuosen  begnügen.     Bei  der  Virtuosität  spielt 
freilich  auch  die  natürliche  Begabung  keine  untergeordnete  Bolle; 
aber    zumeist    beruht    dieselbe    doch    auf  Studium   und  Übung. 
Schliesslich    ist    zu   bedenken,    dass    berufsmässige   Erzieher   ja 
immer  einspringen  können,  wo  die  Eltern  allzuwenig  auszurichten 
vermögen.     Döring  schweben  als  Idealznstände  solche  vor,    wie 
sie  Piaton  gezeichnet  hat  in  seinem  „ Staat ^.     Ja,   er   geht  so- 
gar über  diesen  Philosophen,  dessen  Vorschl&ge  ihm  noch  nicht 
als  hinreichende  Bürgschaft   für   eine   wirklich    gute  Erziehung 
erscheinen,    hinaus,    indem    er   sagt  (a.  a.  0.  S.  296):    „Auch 
die  staatlich  kontrollierte  Einderstube   Piatos,   der   die    Kinder 
bis   zum    vollendeten   sechsten    Lebensjahre   überlassen    bleiben, 
ist  dafür  noch  nicht   zureichend.^  —  Döring   hat   ganz  Recht, 
wenn  er  dieser  von  ihm  empfohlenen  Ausschliessung  der  Mtem 
prophezeit,  dass  sie  für  viele  höchst  anstössig    sein    werde:    sie 
wirkt  in  der  That  ganz   eigenthümlich   befremdend.     Wer    von 
der  hohen  Kulturmission  der  Familie   überzeugt   ist,    wird   nie- 
mals einem  Verfahren  seine  Billigung  zuteil   werden  lassen,  das 
diese  ihre  Bedeutung   illusorisch    macht.     Ausserdem   ist   daran 
zu  erinnern,  dass  die  Ausführung  dieser  Massregel  doch  nur  in 
einer  Gesellschaft  möglich  wäre,  in  welcher  Weibergemeinschaft 
herrschte  —  in  jedem  anderen  Falle  würde    sie  die  grausamste 
Tyrannei,  der  unnatürlichste  Zwang   sein,   geradezu    das  Recht 
zur  Revolution,  zum  Umstürze  einer  Gesellschaftsordnung  geben, 
in  welcher  sie  herrscht.  —  Dass  die  Sorge  für    eine  rationelle 
Erziehung  Sache  der  Gesellschaft    ist,   dass   diese    sich  um  die 
Durchführung  einer   solchen    zu  bekümmern  habe,   aus   eigenem 
wie  aus  allgemeinem  kulturellen  Interesse,  steht  auch  mir  fest; 
aber  giebt  es  nicht  andere  Mittel  und  Wege,  dies  zu  thun?  So  wird 
man  entschieden  der  Gesellschaft  das  Recht  zugestehen  müssen, 
durchaus  zur  Erziehung   unfähigen  Eltern  ihre  Kinder  zu   ent* 


Ein  neues  System  der  Pädagogik.  286 


:  ddien,  um  sie  von  Gesellschaftswegen  in  von  ihr  unterhaltenen 
Anstalten  unterzubringen.  Es  erwächst  eben  der  Gesellschaft 
die  Aufgabe,  die  Erziehung  überhaupt  sorgfältig  zu  überwachen, 
nicht  bloss  die  Schulerziehung;  denn  mit  dieser  allein  ist  es 
keineswegs  gethan,  wie  ich  bereits  oben  hervorgehoben  habe. 
Nur  unterschätze  man  diese  nicht  so  sehr  wie  Döring  es  thut, 
worauf  ich  noch  einmal,  selbst  auf  die  Gefahr  hin,  der  Wieder- 
holung geziehen  zu  werden,  hinweisen  möchte:  sie  kann  gewiss 
in  manchen  Fällen  als  Kompensation  eintreten.  Zu  diesem 
Zwecke  bedarf  sie  freilich  noch  einer  weit  besseren  Urganisa- 
tiffliy  als  sie  gegenwärtig  aufzuweisen  hat.  Es  ist  dies  ein 
ProJk^lem,  dessen  Lösung  wir  von  der  Schule  der  Zukunft  er- 
warten müssen,  welche  nur  die  Gesellschafts-Schule  sein  kann, 
nicht  die  Kirchen-,  nicht  die  Staats-Schule,  auch  nicht  die,  bloss 
auf  dem  Familienprinzip  beruhende  Schule. 

Was  im  übrigen  Döring  von  den  Trägem  der  Erziehung, 
also  den  berufsmässigen  Erziehern,  sagt,  die  Anforderungen,  die 
er  an  dieselben  stellt,  das  hat  teilweise  meine  ganze  Billigung 
geftmden.  Ich  greife  hier  nur  einige  besonders  wichtige  Stücke 
heraus.  Zweierlei  bedarf  der  Erzieher:  die  Naturveranlagung 
zum  Erzieherberufe  und  die  entsprechende  pädagogische  Aus- 
bildung. Jene  ist  unbedingtes  Erfordernis  für  den  berufsmässigen 
Erzieher,  da  der  Erzieherberuf  zu  den  Berufen  höchster  Ordnung 
gehört,  ^die  nur  auf  Grund  einer  scharf  ausgeprägten,  bestimmt 
individualisierten  Naturanlage  mit  vollem  Erfolge  betrieben 
werden  können.^  Welche  geistig -leibliche  Beschaffenheit  als 
die  erforderliche  Naturanlage  zu  betrachten  sei,  das  anzugeben 
unterlässt  Döring,  weil  es  zu  schwierig  sei.  Als  Kriterium  je- 
doch dafür,  ob  jemand  geeignet  sei  zum  Berufe  des  Erziehers 
oder  nicht,  könne  der  ^unmittelbare  Drang  und  Trieb  zu  der 
betreffenden  Beschäftigungsweise^  und  ein  „besonders  lebhaftes 
Interesse  für  das  Objekt  derselben,^  also  die  Liebe  zu  Kindern, 
gelten.  Vielen  wird  diese  Lösung  der  Frage  unzureichend  er- 
scheinen ,  manche  werden  auf  die  in  einer  grossen  -  Anzahl  von 
Lehrbüchern  der  Pädagogik  sich  findenden  in  populärer  Weise 
dargestellten  Einzelzüge  hinweisen,  aber  mit  diesen  ist  wenig 
geholfen.  Wenn  da  aufgezählt  werden:  Fähigkeit  zu  psycho- 
logischer Beobachtung  und  zu  teleologischem  Denken,  heitere 
Gemütsverfassung,  sittlicher  Ernst,  Festigkeit  gepaart  mit  Milde 
und  Geduld  —  das  bekannte  suaviter  in  modo,  fortiter  in  re  — 
so  sind  das  Dinge,  die  für  den  Arzt  z.  B.  von  der  nämlichen 
Bedeutung  sind  wie  für  den  Erzieher.     Sollte  jemand   das  von 
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Döring  angegebene  Kriterium  nicht  gelten  lassen  wollen,  weil 
es  zn  unbestimmt,  vor  allem  nicht  aasreichend  sei  znr  Gewinnung 
eines  Urteils  über  den  gesamten  geistigen  Habitus,  so  möchte 
ich  nur  zu  seiner  Verteidigung  und  Aufrechterhaltung  auf  die 
zentrale  Stellung  der  GeHihle  und  Triebe  im  teleologischen 
Zusammenhange  des  Geisteslehens  hinweisen.  —  Hinsichtlich  der 
leiblichen  Beschaffenheit,  die  für  einen  Erzieher  erforderlich  ist, 
was  Döring  gar  nicht  berührt,  möchte  eine  positive  Forderung 
wenigstens  gewiss  geltend  gemacht  werden  können:  nämlich 
diejenige  der  Gesundheit.  — 

Was  die  pädagogische  Ausbildung  des  Erziehers  anlangt, 
so  handelt  es  sich  zunächst  um  die  Erlangung  der  Einsicht  in 
das  Ganze  der  Erziehungswissenschaft,  um  das,  was  allen  Er- 
ziehern zu  wissen  nötig  ist,  einerlei,  welche  Sonderftmktionen 
ihnen  auch  im  übrigen  obliegen  mögen:  vor  allem  muss  der 
Erzieher  sich  klar  sein  über  die  sittlichen  Aufgaben  der 
Menschheit  und  über  die  Struktur  des  Geisteslebens.  Dazu  ge* 
hört  femer,  dass  er  Einblick  habe  in  die  diätetischen  Bedürfnisse 
der  Jugend,  und  dass  er  wisse,  was  zur  formal  gesellschaft- 
lichen Ausbildung  derselben  erforderlich  ist.  Nicht  minder  darf 
der  Erzieher  sich  seine  wissenschaftliche  bezw.  künstlerische 
und  zwar,  was  der  Gründlichkeit  und  Tiefe  des  Wissens  und 
Könnens  wegen  nötig  ist,  seine  spezial-wissenschaftliche  und 
-künstlerische  Ausbildung  angelegen  sein  lassen.  Dass  Döring  das 
künstlerische  Moment  mit  Stillschweigen  übergeht,  ist  in  meinen 
Augen  ein  verhängnisvoller  Fehler:  dasselbe  darf  doch  nicht 
fehlen  in  einem  System,  welches  mit  dem  Ansprüche  auftritt,  das 
Gebiet  der  Gesamterziehung  zu  umspannen.  Sollte  dies  Manko 
vielleicht  die  Folge  des  utilitaristischen  Standpunktes  des 
Autors  sein?  —  Dagegen  freut  es  mich,  mit  Döring  ganz  uk 
dem  übereinstimmen  zu  können,  was  er  in  folgenden  Sätzen 
ausspricht  (a.  a.  0.,  S.  287):  „Bei  aller  Pflege  eines  streng 
wissenschaftlichen  Geistes  und  der  Befähigung  zu  eigener 
wissenschaftlicher  Forschung  muss  doch  mehr  darauf  hingearbeitet 
werden,  dass  dem  künftigen  Lehrer  das  Ganze  seines  Faches 
nach  den  wesentlichen  Grundzügen  und  den  universell  wichtigen 
Bestandteilen  gegenwärtig  sei,  als  dass  er  auf  irgend  einem 
entlegenen  Spezialgebiet  ein  unfruchtbares  Wissen  angehäuft 
habe.  Nicht  Spezialität,  sondern  Totalität  muss  die  Losung 
sein.^  Es  ist  nach  meiner  Überzeugung  unzweifelhaft,  dass 
nicht  einmal  tüchtige  Lehrer,  geschweige  denn  gute  Erzieher 
—  wenn  ich  ihn  recht  verstehe,  verlangt  ja  auch  Döring  vom 
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üxreTf  dass  er  gleichzeitig  Erzieher  sei;  ich  halte  jedenfallB 
.  dieser  Forderung  fest  —  mOglich  sind,  wenn  der  den 
nftigen  Lehrern  zu  erteilende  wissenschaftliche  Unterricht  und 
3  für  ihre  Prüfungen  zu  stellenden  Anfordemngen  sich  anf  fem 
liegende  Spezialgebiete  verirren  und  darüber  das  Wesentliche 
B  den  Angen  verlieren.  —  Dass  für  den  Erzieher,  der 
eichzeitig  Lehrer  sein  will,  anch  eine  gründliche  didaktische 
»rbiidung  erforderlich  ist,  leuchtet  von  selbst  ein,  und  zwar 
mmt  es  dabei  nicht  etwa  bloss  auf  die  Spezialdidaktik  des  Je 
ch  Begabung  nnd  Neigung  gewählten  Sonderfaches,  bezw.  der 
wählten  Sonderfächer,  an,  sondern  ebensosehr  auf  die  allge- 
iinen,  für  jeden  Unterricht  geltenden  didaktischen  Prinzipien. 
eser  Ansicht  ist  erft'eulicher  Weise  auch  Döring.  — 

Indem  ich  mich  znr  Betrachtung  und  Besprechung  der 
■ziehongsAinktionen  wende,  beginne  ich  mit  der  Erziehung  am 
nnal  begabten  Objekt.  Aus  Rücksicht  auf  das  Erziehungs- 
>jekt  einer-  und  das  Erziehungs-Subjekt  andererseits  tritt 
(ring  der,  namentlich  ja  von  Rousseau,  vertretenen  An- 
tiaunngsweise  gegenüber,  dass  die  Einheit  des  Objektes  allein 
1  günstiges  Resultat  pädagogischer  Bemühnngen  verheisse.  Er 
inscht  vielmehr  wie  eine  Mehrheit  von  am  nämlichen  Er- 
ihnngsgeschäfte  beteiligten  Erziehern,  so  auch  eine  Vielheit 
n  Erziehungsobjekten  für  dasselbe,  d.  h.  er  ist  ein  Gegner 
r  Einzel-  und  ein  Verteidiger  der  Massenerziehung.  Durch 
le  solche  wird  sicherlich  Zeit  und  Kraft  erspart;  und  selbst, 
)nn  nicht  Grund  vorläge,  in  dieser  Hinsicht  sparsam  zu  sein, 
wäre  die  Einzelerziehung  doch  unmöglich  aus  Mangel  an 
"ziehem;  zwangsweise  Abhilfe  aber  würde  eine  Schranke 
den  an  der  natürlichen  Begabung,  welcher  zufolge  eben  nicht 
ier  zum  Erzieherberufe  sich  eignet,  und  an  der  Erwägung, 
88  dadurch  anderen  Kulturaufgaben  so  gut  wie  alle  Kräfte 
tzogen  werden  würden.  Für  die  zu  Erziehenden  aber  ist  die 
ässenerziehuüg  erspriesslicher  als  die  Einzelerziehung,  ja  gerade- 
notwendig, um  Eintönigkeit  und  Einförmigkeit  zn  vermeiden, 
mentlich  auch  beim  Spiel,  femer  um  erhöhte  Leistungen  zu 
zielen  infolge  des  Wettbewerbes,  und  last  not  least,  weil  die 
'ziehnngsgemeinschaft  „eine  unentbehrliche  Vorstufe  und  Vor- 
nng  für  das  Leben  in  der  Gesellschaft  der  Erwachsenen^  ist, 
10  aus  sozial-ethischen  Gründen  und  aus  Rücksicht  auf  Er- 
ignng  der  im  Verkehr  mit  anderen  nötigen  Gewandtheit.  Aber 
inn  Döring  ebenfalls  infolge  solcher  Erwägungen,  wie  er  dies 
auch  im  Hinblick  auf  die  mangelhafte  pädagogische  Einsicht 
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der  Eltern,  an  deren  Beseitigang  er,  wie  wir  sahen,  zweifelt, 
gethan  hat,  fär  eine  unter  Geaellschafts-Kontrolle  stehende  ge- 
meinsame Erziehung,  also  doch  wohl  in  besonderen  Anstalten  — 
mid  zwar  gleich  von  der  Gebort  an  —  plaidiert,  ^  so  kann  ich 
ihm  nicht  zustimmen:  ich  danke  für  eine  solche  pftdagogische 
Fabrikware.  Und  ist  das  wirklich  eine  ideale  Gresellschaft,  und 
nur  für  eine  solche  hat  ja  Döring  sein  Buch  geschrieben,  in 
welcher  nicht  einmal  die  Pflege  des  Neugeborenen  der  Mutter 
überlassen  bleiben  darf  der  Krafterspamis  wegen?  In  der  Ge- 
sellschaft, die  mir  als  Ideal  vorschwebt,  ist  die  Mutter  nicht 
nur  die  Pflegerin  ihrer  Kinder,  denn  das  ist  sie  schon  von 
Natur  aus,  sondern  seine  hervorragendste  Erzieherin.  Auch  ich 
bin  von  der  Notwendigkeit  der  Massenerziehung  überzeugt;  sie 
ist  auch  für  mich  nicht,  wie  für  viele,  ein  blosser  Notbehelf  — 
aber  sie  ist  in  meinen  Augen  auch  nicht  die  allein  zu  Recht 
bestehende  Erziehungsform,  sie  ist  die  Ergänzung  der  Einzel- 
erziehung, freilich  die  unentbehrliche.  Die  Einzelerziehung  ver- 
tieft sich  in  die  Eigenart  des  Individuums  und  sucht  dieselbe 
zur  grösstmöglichen  Entfaltung  zu  bringen;  die  Massenerziehung 
lässt  es  sich  angelegen  sein,  dieselbe  für  die  Gesamtheit  nutzbar 
zu  machen,  Einseitigkeiten  zu  beseitigen,  Ecken  abzuschleifen, 
allzu  üppig  wuchernde  Ranken  zu  beschneiden.  Unter  den  zu 
diesem  Zwecke  zu  treffenden  Einrichtungen  wird  die  Schule 
immer  einen  hervorragenden  Platz  einnehmen ;  aber  ausreichend 
ist  sie  keineswegs.  Den  Hanptnachdruck  hat  sie  entschieden 
auf  den  Unterricht,  als  das  ihr  zukommende  Mittel  auf  die 
Jugend  einzuwirken,  zu  legen.  So  machen  sich  noch  andere 
Institutionen  nötig,  z.  B.  Spiel- Vereinigungen,  Lesekränzchen 
u.  dergl.  m.,  für  deren  Zustandekommen,  Pflege  und  angemessene 
Leitung  die  Gesellschaft  zu  sorgen  hat.  — 

Die  Erziehung  selbst  nun,  welche  nach  Döring  die  Zeit 
von  der  Geburt  bis  zur  Geschlechtsreife  umfassen  soll,  verläuft 
in  drei  Stadien,  diese  sind: 

1.  Die  Fürsorge  für  den  gegenwärtigen  Zustand  des  Zöglings 
an  sich; 

2.  Die  Fürsorge    zur  Ermöglichung    der    eigentlichen  Er- 
ziehung; 

3.  Die  Fürsorge   für   den   künftigen  Zustand  des  Zöglings. 


^  Ganz  unzweideutig  spricht  er  sich  zwar  nirgends  über 
diesen  misslichen  Punkt  ans,  er  begnügt  sich  immer  mit  ziemlich 
verhüllten  Andeutungen. 
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Diese  letztere  ist  ihm  die  eigentliche  Erziehung.  Es 
Ifiditet  die  ünhaltbarkeit  dieser  Unterscheidungen  von  selbst 
rin.  In  der  Erziehung  geschieht  vom  ersten  Augenblicke  an 
lOes,  was  überhaupt  gethan  wird,  im  Hinblicke  auf  die  Zukunft: 
iDe  Massregeln  der  Erziehung  und  diese  selbst  haben  ja  einen 
Rüpftdentischen  Charakter.  Dies  könnte  vielleicht  hinsichtlich 
Im  Spiels  bezweifelt  werden,  während  man  z.  B.,  was  die  Pflege 
nlangty  wohl  ohne  weiteres  dem  von  mir  Gesagten  beistimmen 
rird.  Aber  mag  es  immer  beim  Spiel  um  eine  freie  Bethätigung 
er  Kräfte,  d.  h.  eine  solche  ohne  äusserlich  anhangenden 
iweck  sich  handeln,  so  liegt  seine  teleologische  Bedeutsamkeit 
ben  in  dieser  Kraft-Entfaltung  und  weiterhin  in  den  für  den 
eisdgen  Habitus  und  auch  bei  einer  ganzen  grossen  Gruppe 
on  fielen  für  di^  körperliche  Beschaffenheit  sich  ergebenden 
bigen.  Das  Kind  spielt  gewiss,  um  zu  spielen;  der  Erzieher 
ber  pflegt  das  Spiel  wegen  seiner  Bedeutung  für  die  Entwicklung 
M  Zöglings. 

Die  einzelnen  Etappen  der  Erziehung  lassen  sich  folgender- 
assen  bestimmen,  ohne  dass  jedoch  eine  strenge  Grenzreguliernng 
oglich  wäre: 

1)  Vorwiegend  Einzelerziehung,  bis  zum  siebenten  Lebens- 
jahre ; 

2)  vorwiegend  Massenerziehung,  vom  siebenten  Jahre  bis 
zur  Elteichung  der  vollen  Geschlechtsreife,  also  etwa  bis 
zum  neunzehnten  Lebensjahr. 

Döring  überweist  der  Fürsorge  für  den  gegenwärtigen  Zu- 
mä  des  Zöglings  auch  die  Zeit  von  der  Geburt  bis  zum  voll- 
deten    sechsten  Jahre.     Die    eigentliche  Erziehung  aber  lässt 

mit  dem  vierzehnten  Lebensjahr  zu  Ende  gehen:  weil  der 
ntritt  der  Pubertät,  der  erste  Schritt  zur  Erlangung  der  ge- 
Uechtlichen  Vollreife,  derartige  physiologische  und  psychologische 
Änderungen  herbeiführe,  dass  von  Erziehung  nicht  mehr  die 
»de  sein  könne.  Auch  beginne  ja  um  diese  Zeit  für  einen 
OBsen  Teil  der  Heranwachsenden  bereits  die  Vorbildung  ftir 
len  besonderen  Lebensberuf,  mit  der  die  Erziehung  nichts 
shr  zu  thun  habe.  ^Der  Mensch",  sagt  Döring  (a.  a.  0.  S.  182), 
ohlt  sich,  wenn  er  sein  Streben  schon  auf  eine  spezielle  künftige 
tbensstellung  und  Spezialthätigkeit  gerichtet  hat,  unabhängiger 
d  der  Erziehung  entwachsen.  **  Nun  ist  sicher,  dass  mit  der 
ginnenden  Berufsbildung  eine  Erhöhung  des  Selbstgefühls  Hand 

Hand  geht,  dass  die  Erziehungsarbeit  schwieriger  wird,  aber 
fhören    darf  sie  noch  keineswegs,    bevor   eben    nicht  die  ge« 
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schlechtliche  Vollreife  erreicht  ist  Döring  bekämpft  mit  Recht 
die  AnschauTing  von  der  allein  seligmachenden  Schnlendehnng, 
und  dennoch  endet  auch  bei  ihm  mit  der  Entlassung  ans  der 
Schale,  oder  ich  will  lieber  sagen,  da  Döring  sich  nirgends  klar 
darüber  aasspricht,  ob  es  eigentlich  noch  Schalen  in  der  ideales 
Oesellschaft  geben  soll,  oder  ob  irgend  welche  andere  Veran- 
staltangen  zu  treffen  sind,  mit  dem  Eintritt  in  einen  bestimmten 
Beraf  die  Ersdehang.  Ein  die  Gesamterziehang  amspannendet 
System  mass  aach  Winke  geben,  einmal  für  die  Erziehang  der 
Knaben,  welche  nach  vollendetem  vierzehnten  Jahre  noch  nicht 
ihre  berafliche  Vorbildang  beginnen,  and  andererseits  derjenige 
bei  welchen  dies  der  Fall  ist  Als  Erzieher  für  die  letzterea 
kommen  in  erster  Linie  die  Lehrherren  in  Betracht;  weiterhii 
wird  aber  die  Gesellschaft  für  Veranstaltangen  sorgen  müsses, 
welche  jener  Erzieherthätigkeit  za  anterstätzen  and  za  erweiteiii 
die  Aafgabe  haben :  in  Betracht  kommen  darchaas  obligatorische 
Fortbildangs-,  Tom-  and  Spiel-Earse,  Lese-Abende,  gesellige 
Vereinigangen  —  namentlich  im  Winter,  gemeinsame  Aasflüge, 
besonders  behufs  Besichtigang  grosser  Werkstätten,  industrieller 
und  Fabrik-Anlagen  —  vornehmlich  im  Sommer.  Ebenso  sind 
Massregeln  zu  treffen  für  die  weitere  Erziehung  der  weiblicheD 
Jugend.  In  Betracht  kommen  hier  einmal  die  Mädchen,  welche 
bis  zur  vollen  Geschlechtsreife  die  Schule  besuchen ,  ferner 
solche,  welche  mit  erreichtem  vierzehnten  Lebensjahre  die  Schale 
verlassen,  aber  im  elterlichen  Hause  bleiben,  und  endlich  die- 
jenigen, die  nach  dem  Austritt  aus  der  Schule  sofort  auf  Bro^ 
erwerb  angewiesen  sind.  Die  Vollendung  der  Erziehung  dieser 
föllt  ihrem  Brotherrn,  bezw.  der  Herrschaft,  bei  der  sie  in 
Dienst  getreten  sind,  in  erster  Linie  zu;  der  Gesellschaft  moss 
aber  die  Eontrolle  darüber  zustehen,  und  sie  hat  weiterhin  llr 
Veranstaltungen  Sorge  zu  tragen,  welche  den  Zweck  haben,  die 
künftigen  Mütter  tüchtig  zu  machen  zur  Erziehung  ihrer  Kinder. 
Ueberhaapt  muss  gerade  an  der  weiblichen  Erziehung  die  Ge- 
sellschaft das  grösste  Interesse  nehmen,  ihr  die  grösste  Sorgfalt 
widmen ;  bei  einer  Regeneration  der  Gesellschaft  fällt  dem  W  eibe, 
der  Mutter  die  entscheidende  Rolle  zq,  nicht,  wie  man  so  oft 
sagen  hört,  der  Schule.  Deshalb  hat  die  Gesellschaft  sich  auch 
um  die  Erziehung  jener  anderen  Mädchen  zu  kümmern,  welche 
in  der  glücklicheren  Lage  sind,  im  Hause  ihrer  Eltern  bleiben 
zu  können.  Die  Veranstaltungen,  die  hier  zu  treffen  sind, 
werden  p'anz  ähnlich  denen  sein,  wie  die  für  die  männliche 
Jagend  erwähnten;    von   den  pädagogischen  Fortbildungskursen, 
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ich  fttr  unbedingt  notwendig  halte,  für  die  heranwachsenden 
Mlldchen  jeden  Standes,    habe  ich  schon  früher  gesprochen.  — 
Ydn  allen  diesen  Dingen  enthält  Dörings  System  nichts ;  es  kann 
iaher  nicht    als  ein   solches  der  Gesamterziehnng  gelten,    oder 
es  mfisste  ein  zureichender  Beweis  dafür  erbracht  werden,    dass 
■h    dem  Eintritt   der  Pubertät    thatsächlich    der  weiteren   Er- 
lAdmng    eine    unübersteigliche    Schranke    gesetzt  ist.     Freilich 
BISS  die  Erziehung,    je  mehr  sie   sich  dem  Zeitpunkte  der  ge- 
Khlechtlichen  Vollreife  nähert,    einen  immer  freieren  Charakter 
aanehmeu ;  aber  ihr  Ende  erreicht  sie  eben  erst  mit  dem  Eintritt 
derselben.     Das  Selbstgefühl  erreicht  jetzt  einen  gewissen  Höhe- 
punkt —    aus  physiologischen  Gründen   vornehmlich,  auf  deren 
firQrterung  ich  mich  hier  nicht  weiter  einzulassen  brauche.     Wer 
wein,    dass   er  nunmehr    fähig   ist   zur  Zeugung  lebensfähiger 
Nachkommen,    dass  er  also  eventuell  selbst   die  Pflicht  der  Er- 
riehnng  zu  erfüllen  haben  kann,  wird  nichts  mehr  von  Erziehung 
•einer  selbst  wissen  wollen.  — 

Im  einzelnen  fuhrt  Döring  an,  dass  in  der  Erziehung  des 
Khides  bis  zum  siebenten  Lebensjahre  es  sich  vornehmlich  um  die 
Pflege  des  Spiels  handle.  Daneben  kommt  freilich  auch  Unterricht, 
Dbung  und  Zucht  in  Betracht,  sollen  jedoch  durchaus  noch  den 
Charakter  des  Gelegentlichen  haben.  Die  Pflege  spielt  natürlich 
Dicht  blos  hier,  sondern  überhaupt  bis  zum  Ende  der  Erziehang 
sine  wichtige  Rolle ;  dieselbe  bezieht  sich  sowohl  auf  das  körper- 
liche, als  auch  auf  das  geistige  Wohlergehen  des  Zöglings;  ihre 
Aufgabe  besteht  darin,  für  einen  normalen  Ablauf  der  Entwickelang 
lach  diesen  beiden  Richtungen  hin  Sorge  zu  tragen.  Sie  ist  somit 
7on  grundlegender  Bedeutung  und  mit  Recht  aufs  stärkste  zu 
>etonen;  ihre  sorgfältige  Handhabung,  ihre  eingehende  Berück - 
dchtigung,  auf  Grund  fortwährender  Beobachtungen,  tiefen  Nach- 
lenkens  und  physio-psychologischer  Studien,  ist  die  conditio  sine 
[ua  non  einer  erfolgreichen  Erziehung.  Sehr  zu  hüten  hat 
oan  sich  vor  einer  Confundierung  des  Begriffes  „Pflege^  mit 
lern,  was  Herbert  und  seine  Schule  „Regierung**  nennen.  Diese, 
ibwohl  von  untergeordneter  Bedeutung,  kann  noch  als  besonderer 
Srziehungsfaktor  zu  den  genannten  hinzutreten;  für  unbedingt 
totwendig  halte  ich  es  jedoch  nicht:  sie  ist  bereits  in  dem 
begriffe  der  Übung  mitenthalten,  nämlich  sofern  es  sich  dabei 
m  die  Gewöhnung  an  die  gesellschaftlichen  Formen  handelt, 
rovon  weiter  unten  noch  die  Rede  sein  wird.^     üeber  die  Be- 


^  Wenn    die  Herbartianer   die  Pflege   nicht   als   besondere 
rziehnngafnnktionen  anerkennen  wollen,  so  beruht  dies  darauf, 
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dentsamkeit  des  Spieles  will  ich  hier  nicht  viele  Worte  machen ; 
seine  hohe  Wichtigkeit  ist  von  Döring  richtig  erkannt  worden. 
Jedoch  dürfte  darauf  noch  hinzuweisen  sein,  dass  auch  das 
Spiel  nicht  auf  den  Beginn,  die  ersten  Jahre  der  Erziehung 
beschränkt  bleiben  darf;  es  soll  vielmehr  seine  Pflege  durch  die 
ganze  Erziehung  hindurch  gehen;  Bewegungs*  und  Phantasie- 
Spiele  sind  dabei  gleicherweise  zu  berücksichtigen.  Ferner  ist 
zu  bedenken,  dass  der  uns  Menschen  angeborene  Spieltrieb  die 
Quelle  des  künstlerischen  Schaffens  und  des  ästhetischen  Ge- 
niessens ist:  die  Erziehung  wird  dies  nicht  übersehen  dürfen, 
sie  wird  sich  seine  Veredelung  angelegen  sein  lassen  müssen  — 
ein  Gesichtspunkt,  den  Döring  übersehen  hat.  Will  er  doch 
überhaupt  nur  das  „Autochthone  Spiel*'  gelten  lassen,  nichts 
wissen  von  einer  systematischen  Regelung  desselben.  —  Dass 
Zucht,  Uebung  und  Unterricht  auf  dieser  Stufe  nur  gelegent- 
lich aufzutreten  haben  dürfte  von  selbst  einleuchten.  Die  Zucht 
hat  es  mit  der  Versittlichung  des  Zöglings  zu  thun:  nur  si>ora- 
dische  Winke  sind  hier  natürlich  am  Platze,  lange  moralische 
Explikationen  durchaus  zu  verwerfen.  Die  Übung  erstreckt 
sich  auf  den  richtigen  Gebrauch  der  Bewegnngs-Orgune,  der 
Sinne  der  intellektuellen  Vermögen,  den  mündlichen  Gebrauch 
der  Sprache  und  die  Elemente  des  gesellschaftlichen  Benehmens; 
auch  hierbei  kann  es  sich  im  wesentlichen  nur  um  eine  Kontrolle 
des  natürlichen  Entwickelungsganges  handeln.  Der  Unterricht 
endlich ,  die  Belehrung  über  einzelne  Erscheinungen  seiner  Um- 
gebung, welche  das  Kind  zu  Fragen  veranlassen,  hat  unge- 
zwungen in  die  Unterhaltung  sich  einzufügen  und  durchaus  den 
Unterhaltungston  festzuhalten. 

Im  weiteren  Verlaufe  der  kindlichen  Entwickelnng  tritt 
die  Einzel-Erziehung  hinter  der  Massen-Erziehung  zurück;  von 
einem  gänzlichen  Aufhören  jener  aber  kann  nicht  die  Rede  sein, 
die  Anteilnahme  der  Familie  an  der  Erziehung  des  Kindes  darf 
nicht  aufhören,  sondern  schreitet  kontinuierlich  fort.  Jedoch 
bemächtigen  sich  jetzt  die  Schule  und  die  sonstigen  von  der 
Gesellschaft  getroffenen  Veranstaltungen  zur  Erziehung  der 
heranwachsenden  Generation  übenviegend  des  Zöglings:  derselbe 
muss  sich  jetzt  vornehmlich  als  soziales  Wesen  betrachten 
lernen.  Die  in  Anwendung  zu  bringenden  Erziehungsmittel 
freilich    sind    hier    die  nämlichen    wie  auf  der  früheren  Stufe: 


dass  die  in  dieser  Schule  herrschende  psychologische  Anschauung 
einseitig  spiritualistisch  ist. 
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Pflege,  Zucht,  Uebmig,  Unterricht,  und  was  Döring,  wie  schon  an- 
gedeutet, nicht  berücksichtigt,  das  Spiel.  ^  Bei  Vernachlässigung 
desselben  würde  dem  Leben  des  Zöglings  ein  Wesentliches  fehlen, 
das  Freie,  das  Poetische  —  er  würde  Gefahr  laufen,  ein 
ßdvavaog  zu  werden.  —  Was  nun  diese  Erziehungsmittel  an- 
langt, so  haben  das  Haus  und  die  öffentlichen  Jnstitutionen, 
Pflege,  Spiel,  Zucht  und  Uebung  gleichermassen  zu  berücksichtigen, 
der  Unterricht  ist  in  erster  Linie  Sache  der  Schule.  An  Stelle 
der  schon  gelegentlichen  Handhabung  von  Zucht,  Uebung  und 
Unterricht  tritt  jetzt  natürlich  die  systematische,  zunächst  be- 
sonders rücksichtlich  der  Uebung  und  des  Unterrichtes.  Dass 
Döring  nicht  sofort  mit  der  ethischen  Belehrung  begonnen  wissen 
wüly  sondern  dieselbe  hinausgeschoben  zu  sehen  wünscht,  kann 
ich  nur  billigen:  alles  verfrühte  Moralisieren  ist  vom  Uebel,  man 
zieht  dadurch  nur  Splitterrichter  gross  und  verleitet  geradezu 
die  Kinder  zu  moralischer  Anmassung,  indem  man  sie  anhält, 
oberflächliche  —  denn  mehr  kommt  doch  dabei  nicht  heraus  — 
Urteile  über  den  sittlichen  Wert  oder  Unwert  von  Handlungen 
und  Personen  zu  fällen.  Nur  wenn  sich  die  Kinder  selbst  in 
dieser  Beziehung  äussern,  dann  kann  man  Gelegenheit  nehmen, 
näher  darauf  einzugehen.  Von  eigentlicher  ethischer  Belehrung 
kann  jedenfalls  erst  die  Rede  sein,  wenn  die  Kinder  auf  Grund 
längerer  teils  eigener,  teils  ihnen  unterrichtlich  übermittelter 
Erfahrungen  imstande  sind,  eingehendere  sittliche  Werturteile 
zu  fällen.  Wie  Döring  sich  die  Veranstaltung  solcher  Belehrungen 
denkt,  ist  aus  seinem  Buche  nicht  ersichtlich,  jedoch  lässt  sich 
wohl  annehmen,  dass  er  für  einen  gesonderten  Moral- Unterricht 
eingenommen  ist.  Ich  befürworte  einen  solchen  jedenfalls  und 
verlege  ihn  in  die  beiden  letzten  Schuljahre  der  Volksschule, 
▼erlange  aber  seine  Fortsetzung  in  den  an  dieselbe  sich  an- 
schliessenden,  durchaus  obligatorischen  Fortbildungskursen.  In 
den  höheren  Lehranstalten  dürften  die  fünf  letzten  Schuljahre 
dafür  in  Betracht  zu  ziehen  sein.  Handeln  soll  es  sich  in  diesem 
Unterrichte,  und  darin  würde  ich  wohl  mit  Döring  bis  auf  die 


^  Die  Übung  wird  man  leicht  geneigt  sein  nicht  als  geord- 
nete Erziehangs-Funktion  gelten  zu  lassen ,  weil;  sie  wegen 
der  Rolle,  die  sie  im  Unterricht  zu  spielen  habe,  in  diesem 
schon  implicite  mitenthalten  sei.  Bedenkt  man  aber,  dass  es 
sich  nicht  bloss  um  anterrichtliche,  im  Dienste  des  Unterrichts 
stehende  Übung  bei  der  Erziehung  handelt  und  ,gar  nicht 
handeln  kann,  so  ist  es  wohl  gerechtfertigt,  von  der  Übung  als 
einer  besonderen  Erziehungs-Funktion  zu  sprechen. 
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Bezeichnung  übereinstimmen,  nm  das  Sittliche  im  niederen,  ich 
könnte  anch  sagen,  im  engeren  Sinne,  nämlich  um  den  Sozial- 
Eudftmonismos,  dessen  Wurzel  das  Mitgefühl  ist.  Da  ich  aber 
als  Anhänger  der  evolutionistischen  Ethik  die  Beförderung  der 
menschlichen  Wohlfahrt  nur  als  Mittel  zum  Zwecke  betrachte, 
kann  ich  mich  mit  dieser  moralischen  Belehrung  nicht  begnügen, 
sondern  verlange  noch  eine  weitergehende,  die  auf  die  ib> 
Schliessung  der  Einsicht  hinzuwirken  hat,  dass  das  Böse  identisch 
ist  mit  dem  Kulturfeindlichen,  das  Gute  mit  dem  Rulturforderlichen: 
der  Erreichung  dieses  Zieles  hat  die  Kulturgeschichte  zu  dienou 
Dass  sich  auch  bei  Döring,  wenn  auch  aus  anderen  Motiven, 
eine  weitgehende  Schätzung  der  Kulturgeschichte  im  Schul- 
unterricht findet,  kann  ich  mit  freudiger  Genugthunng  kon-  P 
statieren.  —  f 

Dass  Döring  vom  Religions-Ünterrichte  nicht  spricht,  wird 
vielleicht  manchen  Wunder  nehmen ;  ich  stimme  auch  darin  mit 
ihm  überein.  Es  kann  sich  nach  meiner  Meinung  nur  um  eine 
entwickelungsgeschichtlicbe  Betrachtung  der  Religion  im  kultor- 
historischen  Unterrichte  handeln,  und  zwar  nur  um  die  in  der 
Gegenwart  gegebenen  kirchlichen  Verhältnisse  zum  Yerstftndnif 
zu  bringen.  Aber  freilich  bescheide  ich  mich  dabei  nicht, 
sondern  indem  ich  den  kulturhistorischen  Unterricht  gegen  das 
Ende  hin  dazu  benütze,  die  Frage  zu  beantworten:  „W^ofür  ist 
denn  eigentlich  die  Kultur  da,  wenn  nicht  zur  Elrhöhang 
menschlicher  Wohlfahrt,  menschlichen  Glückes?  warum  soll  man 
sich  denn  an  der  Kulturarbeit  beteiligen,  warum  ist  diese  Be« 
teiligung  im  höchsten  Sinne  sittlich?*'  Sobald  diese  Fragen  von 
den  Kindern  gestellt  werden  —  und  sie  werden  sie  unzweifel- 
haft stellen  und  wollen  es  auch  thun  —  stelle  ich  den  Unter- 
richt in  der  Kulturgeschichte  in  den  Dienst  der  religiösen  Be- 
lehrung. Eine  weitere  Klärung  der  in  Betracht  kommenden 
Vorstellungen  freilich  muss  der  Fürsorge  der  Kirche  und  zwar 
der  pantheistischen,  welche  die  Kirche  der  Zukunft  ohne  Zweifel 
sein  wird,  und  bis  dahin  der  Privatthätigkeit  Einzelner  über- 
lassen werden. 

Im  einzelnen  auf  die  von  Döring  gemachten  Vorschläge 
einzugehen  ist  hier  unmöglich,  es  würde  dies  den  Rahmen  einer 
Abhandlung  weit  überschreiten  heissen :  meine  Absicht  ging  nur 
dahin,  die  Grundlagen  des  Döring'schen  Systems  einer  Kritik 
zu  unterziehen.  Jedoch  möchte  ich  noch  einen  Punkt  zur  Sprache 
bringen,  dessen  Auffassung  ebenfalls  von  prinzipieller  Bedeutung 
für  die  Pädagogik  ist,  nämlich  die  unterrichtliche  Stoffanswahl, 
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DAmentlicb  sofern  es  sich  am  deren  Begründang  handelt.  Wie 
lies  überhaupt  oft  in  dem  in  Rede  stehenden  Bache  der  Fall 
ift,  polemisiert  zwar  sein  Verfasser  gegen  Herbart  and  seine 
ichiile,  ist  aber  schliesslich  doch  im  wesentlichen  derselben 
Ansicht.  So  wendet  er  sich  aach  hier  gegen  Herbarts  Forderang, 
lass  aller  Stoff  (direkt  and  aasschliesslich)  ethisch  wirken  solle, 
lemg^emftss  also  die  Stoffaaswahl  zn  treffen  sei;  aber  aach  er 
Bt  der  Meinang,  dass  das  wahre  Prinzip  der  Aaswahl  sich  aas 
Ler  Notwendigkeit  ergiebt,  „dass  die  sittliche  Gesinnang  nebst 
Leo  Eardinaltagenden ,  am  den  in  ihnen  liegenden  objektiven 
Wert  der  Willensrichtang  aach  äasserlich  za  realisieren,  sich 
n  Handlangen  amsetzen  mass''  (a.  a.  0.  S.  118).  Aach  hier 
Ü80  erscheint  Döring  wie  so  hftafig,  ohne  dass  er  es  immer 
emzoräomen  bereit  ist,  dorch  die  Herbart'sche  Pädagogik  be- 
einfloBSt.  Freilich  ist  für  ihn  als  Utilitaristen  die  Befolgang 
dieses  Grandsatzes,  namentlich  aach  im  Hinblick  aaf  die  Forderang 
dner  Vielheit  von  Unterrichtsfächern,  aasserordentlich  viel  leichter 
als  für  die  Anhänger  der  intaitiven  £thik :  für  dieselben  ist  es 
meiner  Ansicht  nach  geradeza  anmöglich,  die  Befolgang  des 
Prinzipes  der  Stoffaaswahl  aas  ethischen  Bücksichten  mit  den 
Anforderangen  in  Einklang  za  bringen,  welche  die  moderne 
Koltor  hinsichtlich  der  Erziehung  and  des  Unterrichtes  der 
Heranwachsenden  stellt  Die  Aafstellang  eines  besonderen  Unter- 
richtszieles das  wir  bei  Herbart  als  Vielseitigkeit  das  Interesse 
formoliert  finden,  ist  ein  Eingeständnis  dieser  Thatsache.  Aller- 
dings soll  die  Notwendigkeit  desselben  aas  dem  allgemeinen 
Erziehnngsziele  abgeleitet  werden  können,  welches  bekanntlich 
die  Charakterstärke  der  Sittlichkeit  sein  soll.  Diese  Möglichkeit 
bestreite  ich  entschieden.  Das  Herbart'sche  besondere  Unter- 
richtsziel hat  nar  Geltung,  wenn  man  auf  dem  Standpunkte  der 
evolntionistischen  Ethik  steht  und  deren  Anforderungen  gemäss 
das  Erziehungsziel  formuliert,  wie  ich  es  oben  versucht  habe: 
alle  Unterrichtsfächer  stehen  im  Dienste  der  Ausbildung  des 
Zöglings  behufs  seiner  späteren  Anteilnahme  an  der  so  kompli- 
zierten Kulturarbeit ;  die  Vielheit  der  Fächer  ist  unbedingt  not- 
wendig wegen  der  Vielseitigkeit  der  Kultur.  Freilich  erscheint 
von  diesem  Gesichtspunkte  aus  die  Aufstellung  eines  besonderen 
Unterrichtszieles  entbehrlich:  warum  zwei  Ziele  für  die  Erziehungs- 
arbeit aufstellen,  wenn  eines  vollkommen  genügt?  —  Was 
Döring  über  den  Betrieb  der  verschiedenen  Unterrichtsfächer 
anführt,  ist  zum  teil  sehr  treffend,  namentlich  bin  ich  in  der 
starken  Betonung    der  Wichtigkeit   der  Heimatkunde   mit    ihm 


i 


296  Dr.  Berqemann: 


einverstanden ;  dieselbe  gilt  mir  als  propädeatischer  Korsos  nicht 
nor  fdr  die  sogenannten  Kealien,  wie  Geographie  und  Nator- 
knnde,  sondern  aoch  fdr  die  Eoltorgeschiclite.  Das  in  der 
modernen  Gesellschaft,  deren  Institutionen  es  beständig  vor 
Aogen  hat,  aof wachsende  Eind  bringt  diesen  in  erster  Linie 
sein  Interesse  entgegen.  Erst  wenn  es  sich  einigermassen  in 
der  Gegenwart  orientiert  hat,  wirft  es  die  Frage  aof:  wie  war 
es  früher  —  dann  also  erst  kann  an  die  onterrichtliche  Be- 
handlung der  Eoltorgeschichte  in  aufsteigender  Linie  gegangen 
werden.  — 

Dass  Döring  den  Gedanken  der  Eonzentration  im  Unter- 
richte aus  der  Herbart'schen  Pädagogik  herübemimmt,  wird 
gewiss  alle  Anhänger  derselben  freoen.  Ich  begrüsse  es,  dass 
er  dieselbe  nicht  so  ongebührlich  überschätzt,  wie  es  oft  genug 
der  Fall  zo  sein  pflegt,  und  dass  er  entschieden  gegen  eine  so 
mechanische  Anwendong  derselben  protestiert,  wie  sie  sich  zu- 
meist breit  macht.  Eine  organische  Durchführung  dieses  Ge- 
dankens ist  nach  meiner  Ansicht  nur  möglich,  wenn  man  aof 
den  Boden  des  Eulturprinzips  sich  stellt.  Die  Begründung,  dass 
ein  einheitlicher  Vorstellungs-Eomplex  notwendig  sei  für  die 
sittliche  Bildung  des  Zöglings,  wobei  man  unter  dieser  nur  auf 
das  im  engeren  Sinne  Sittliche  Rücksicht  nimmt,  ist  hinfällig, 
was  schon  aus  der  Erwägung  folgt,  dass  dieses,  wie  so  oft 
hervorgehoben  worden  ist,  auf  dem  Mitgefühl  beruht.  Überhaupt 
ist  zu  sagen,  dass  die  Diskussion  über  diesen  Punkt  noch  bei 
weitem  nicht  abgeschlossen  ist.  Allzu  grosse  Hoffnungen  setze 
man  überhaupt  nicht  auf  die  Durchführung  des  Eonzentrations- 
Gedankens;  es  könnte  sich  sonst  leicht  das  Unbehagen  ein- 
stellen, welches  die  Folge  einer  getäuschten,  in  Nichts  sich  auf- 
lösenden grossen  Erwartung  ist:  es  handelt  sich  ja  dabei  doch 
nur  um  ein  technisches  Hilfsmittel.  — 

Dass  infolge  des  natürlichen  Geschlechts-Unterschiedes  wie 
auch  wegen  der  mannigfachen  individuellen  Verschiedenheiten 
in  der  geistigen  Beanlagung  und  der  körperlichen  Beschaff^iheit 
vielfache  Modifikationen  des  angegebenen  Erziehungsganges  ein- 
treten müssen,  ist  selbstverständlich.  Die  individuellen  geistigen 
und  leiblichen  Unterschiede  sind  vorwiegend  bei  der  Einzel- 
erziehung und  der  Pflege  zu  berücksichtigen ;  die  geschlechtlichen 
Unterschiede  machen  dagegen  mehr  oder  weniger  durchgehends 
Modifikationen  nötig,  sowohl  bei  der  Einzel-  als  auch  bei  der 
Massenerziehung,  besonders  nach  der  Seite  der  auf  Versittlichung 
(im  engeren  Sinne)  des  Zöglings  gerichteten  Zucht,    demgemäss 
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auch  im  Unterrichte  hei  der  ethischen  Belehrung,  wenn  auch 
der  Endzweck  der  nämliche  ist  bei  der  Erziehung  der  männlichen 
wie  der  weiblichen  Jugend.  Hinsichtlich  des  Unterrichts  ist 
auch  noch  auf  die  in  der  Naturkunde  und  der  Gymnastik  als 
notwendig  sich  ergebenden  Modifikationen  aufmerksam  zu  machen. 
Solche  müssen  schliesslich  auch  da  eintreten,  wo  es  sich  um  die 
Uebung  der  gesellschaftlichen  Fertigkeiten,  des  gesellschaftlichen 
Taktes  handelt.  Einen  Punkt  übersieht  Döring  jedoch  gänzlich, 
nämlich,  dass  auch  die  ästhetische  Bildung,  die  künstlerische 
Erziehung  bei  Knaben  und  Mädchen  nicht  durchaus  die  nämliche 
wird  sein  können;  auf  dieselbe  wird  bei  der  weiblichen  Er- 
ziehung ein  noch  stärkerer  Nachdruck  gelegt  werden  müssen 
als  bei  der  männlichen.  Auch  wird  bei  jener  darauf  zu  sehen 
sein^  dass  der  Sinn  für  eine  geschmackvolle  Ausschmückung  des 
Hauses  —  wenn  auch  nur  geringe  Mittel  zu  Gebote  stehen  — 
geweckt  werde.  Aber  —  so  bedeutsam  diese  Dinge  sind  — 
davon  scheint  Döring  nichts  wissen  zu  wollen.  —  Endlich  muss 
noch  darauf  hingewiesen  werden,  dass  Modifikationen  der  Er- 
ziehung eintreten  müssen,  nicht,  wie  Döring  will,  infolge  der 
engeren  Gesellschaftsangehörigkeit  —  und  zwar  nicht  aus  dem 
schon  oben  angegebenen  Grunde  —  aber  unter  Rücksichtnahme 
auf  die  gegenwärtige  und  vermutlich  künftige  soziale  Stellung 
des  Zöglings,  jedoch  nie  so  weit  gehende,  dass  dadurch  etwa 
exklusiver  Eastenbildung  Vorschub  geleistet  werde.  Die  sittliche 
—  im  höheren  wie  im  niederen  (oder  wenn  man  lieber  will: 
im  weiteren  wie  im  engeren)  Sinne  —  die  ästhetische  und  auch 
die  formal  gesellschaftliche  Bildung  muss  eine  möglichst  gleich- 
massige  sein,  damit  eine  gemeinsame  Grundlage  für  den  Verkehr 
aller  mit  allen  dadurch  hergestellt  werde.  Auch  auf  die  Be- 
sprechung dieses  wichtigen  Punktes  hat  Döring  verzichtet. 

Über  die  Erziehung  am  über-normal  begabten  und  am 
pathologischen  Objekt  muss  ich  mich  mit  nur  wenigen  An- 
deutungen begnügen.  Wenn  Döring  der  Ansicht  ist  —  und 
wenn  ich  seine  Ausführungen  recht  verstehe,  kann  darüber  kein 
Zweifel  herrschen  —  dass  als  Massstab  der  höheren  Begabung 
die  Befähigung  zum  erfolgreichen  Besuch  einer  höheren  Lehr- 
anstalt anzusehen  sein,  so  muss  ich  ihm  widersprechen:  dies 
heJsst  doch  den  Begriff  normale  oder  Durchschnitts-Begabung  sehr 
eng  auffassen.  Allerdings  hat  Döring  eine  Gesellschaft  im  Stile 
der  von  Bellamy  in  seinem  bekannten  Buche  geschilderten  im 
Auge,  in  welcher  der  Besuch  einer  höheren  oder  niederen  Lehr- 
anstalt nicht  mehr  von  äusserlichen  Gründen  abhängt,   sondern 
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der  natürlichen  Begabung:  gemftss  von  GeseUschaftowegen  reguliert 
wird.  Für  unsere  Verhältnisse  passt  das  Döring'sche  Kriterium 
gewiss  nicht,  aber  selbst  für  solche,  wie  sie  Döring  vor- 
schweben, erscheint  es  mir  als  unzureichend  und  dazu  angethan 
zu  sein,  das  allgemeine  Kultumiveau  herabzudrücken.  Auch  ist 
zu  bedenken,  dass  nicht  nur  die  intellektuelle  Bildung  bei 
höherer  Begabung  nach  höheren  Zielen  zu  streben  hat,  sondern 
überhaupt  die  gesamte  Erziehung:  nicht  so  sehr  nach  der 
Seite  der  Quantität  als  nach  deijenigen  der  Intensität.  —  Was 
das  Studium  der  fremden  Sprachen  betrifft,  das  ja  vor  allem  bei 
der  Erlangung  höherer  Bildung  in  Betracht  kommt,  so  scheint 
mir  Döring  die  formal-logische  Bedeutsamkeit  doch  allzu  sehr 
zu  unterschätzen;  freilich  ist  dieselbe  nicht  so  hoch  zu  stellen, 
wie  dies  bis  in  die  neuere  Zeit  hinein  üblich  gewesen  ist,  aber 
ebenso  ungerechtfertigt  ist  der  verächtliche  Ton,  in  dem  man 
ganz  neuerdings  darüber  zu  sprechen  pflegt.  Auch  ist  zu  be- 
denken, dass  für  das  Verständnis  der  Muttersprache  und  infolge 
dessen  auch  für  ihren  korrekten  Gebrauch  in  Wort  und  Schrift, 
der  doch  aus  kulturellen  Gründen  jedenfalls  zu  fordern  ist, 
namentlich  von  denen,  welche  in  leitenden  Stellungen  zu  wirken 
berufen  sind,  das  formale,  grammatische  Studium  der  fremden 
Sprachen  von  grösster  Wichtigkeit  ist.  Als  einen  bloss  lästigen 
Ballast  kaun  man  diese  Seite  des  sprachlichen  Unterrichts  nur 
dann  ansehen,  wenn  man  das  Unterrichts-  und  Erziehungsziel 
einer  einseitig  intuitiven  Ethik  entlehnt.  — 

Bei  der  Erziehung  am  pathologischen  Objekt  kommen  einer- 
seits die  Fälle  in  Betracht,  in  welchen  es  sich  um  körperliche 
Defekte,  andererseits  diejenigen,  in  denen  es  sich  um  die  soge- 
nannte moralische  (im  engeren  Sinne)  Perversität  und  um  den 
Idiotismus  handelt  Was  die  Erziehung  der  moralisch  schwach- 
sinnigen Individuen,  aus  denen  sich  das  Verbrechertum  rekrutiert, 
betrifft,  so  sind  hier,  wie  Döring  richtig  hervorhebt,  zwei  Wege 
möglich:  entweder  so  starke  Beeinflussung,  so  intensive  Aus- 
bildung des  Intellekts,  dass  dadurch  alle  schlimmen  Triebe  unter- 
drückt werden  —  darin  besteht  ja  bekanntlich  nach  Schopenhauer 
überhaupt  die  einzig  mögliche  Bedeutung  der  Erziehung  —  oder, 
wo  auch  dies  Mittel  fehlschlägt,  die  Absonderung  von  der  Ge- 
sellschaft: diese  ist  jedenfalls  das  sicherste.  Die  mit  intellek- 
tuellen Defekten  Behafteten  wirft  Döring  einfach  mit  denen 
zusammen,  welche  durchgreifende  körperliche,  wie  Blindheit,  Taub- 
stummheit u.  s.  f.  aufweisen.  Das  dürfte  doch  nicht  gerechtfertigt 
sein :  jedenfalls  wäre  dann  der  moralische  Schwachsinn  ebenfalls 
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in  dieselbe  Kategorie  zu  stellen.  Denn  bei  demselben  handelt 
68  sich  doch  auch  gleichzeitig  am  einen  geistigen  und  einen 
materiellen  Defekt,  oder  noch  besser  nm  einen  materiellen  and 
in  Folge  dessen  am  einen  geistigen.  Die  geistigen  Erscheinangen, 
sowohl  auf  dem  Oebiete  des  Vorstellongs-  wie  aach  aaf  dem 
des  Gtoftthls-  and  Trieb-  (bezw.  Willens-)  Lebens,  sind  ja  an- 
trenubar  verknüpft  mit  parallel  lanfenden  mechanisch-materiellen 
Vorgängen;  anders  aasgedrtickt:  allen  geistigen  Phänomenen  ent- 
sprechen gewisse  mechanische  Korrelate,  Vorgänge  in  der  Hirn- 
rinde. Allerdings  sind  aach  solche  körperliche  Defekte  wie 
Blindheit,  Taabheit  a.  s.  f.,  in  sehr  vielen  Fällen  aaf  Hirn-  bezw. 
nervöse  Defekte  zarückzaführen  and  haben  jedenfalls  stets,  so 
oder  80,  geistige  Defekte  zar  Folge  —  denn  für  die  normale 
und  vollständige  geistige  Entwicklang  ist  Vollsinnigkeit  anbe- 
dingte Erfordernis  —  aber  dennoch  kann  wohl  die  Zweiteilang, 
wie  ich  sie  oben  gegeben,  hinsichtlich  der  Erziehang  am  patho- 
logischen Objekt  aafrecht  erhalten  werden.  —  Eine  weitgehende 
Fikrsorge  far  derartige  Unglückliche  liegt  gewiss  im  Interesse 
der  Gesellschaft:  es  gilt  möglichst  alle  Kräfte  für  die  Kaltar- 
Arbeit  nutzbar  za  machen,  aach  schwache  nicht  gänzlich  brach 
liegen  za  lassen.  Unter  Umständen  wird  hier,  was  aach  hin- 
sichtlich der  intellektaell  Schwachsinnigen  gelten  dürfte,  Anstalts- 
erziehnng  am  Platze  sein,  wie  dies  ja  aach  zameist  schon  der 
Fall  ist.  — 

So  hat  die  Besprechang  des  Döring'schen  Baches  za  einer 
vielseitigen  Erörterang  der  verschiedensten  Probleme  Veranlassung 
gegeben;  wenn  sie  es  vermag,  za  weiterem  Nachdenken  über 
dieselben  anzuregen ,  hat  sie  ihren  Zweck  erreicht.  Als  Er- 
gänzung derselben  wäre  zunächst  wohl  eine  die  Vorschläge 
Dörings,  wie  sich  im  einzelnen  die  Erziehungsarbeit  zu  gestalten 
habe,  unterziehende  Kritik  erwünscht.  Ich  schliesse,  indem  ich 
die  Hoi&iung  ausspreche,  dass  eine  solche  von  berufener  Seite 
nicht  ausbleiben  wird:  die  wissenschaftliche  Kritik  ist  ja  der 
Lebensnerv  der  Wissenschaft,  der  gewaltig8t.e  Hebel  für  ihre 
Weiterbildung    — 


Ottokar  Lorenz  über  denGeschlclitsniiterricht. 

Von 

Theodor  Vogt. 


Im  Anschlasse  an  Berichte  über  die  Münchener  Historiker- 
Versammlung  1893,  weiche  über  den  historischen  Unterricht  an 
höheren  Schulen  verhandelte,  veröffentlichte  Lorenz  in  den 
Nummern  21  und  22  der  „Grenzboten^  von  1893  einen  Artikel 
über  denselben  Gegenstand.  Er  will,  da  er  kein  Schulmann 
sei,  nur  als  Fachmann  d.  h.  als  Historiker  über  den  Unterricht 
schreiben.  Das  erstere  ist  wohl  bekannt,  es  handelt  sich  also 
nur  um  das  zweite. 

Die  beiden  Fragen,  über  welche  in  München  debattiert 
worden  war,  lauteten:  1.  Inwieweit  hat  der  Geschichtsunterricht 
zu  dienen  als  Vorbereitung  zur  Teilnahme  an  den  Aufgaben, 
die  das  öffentliche  Leben  der  Gegenwart  an  jeden  Gebildeten 
stellt?  2.  Wie  ist  demgemäss  der  Geschichtsunterricht  zu 
erteilen  ? 

Bei  den  Debatten  über  diese  Fragen  bemerkte  ein  Redner, 
es  scheine  ihm,  als  befände  er  sich  nicht  auf  einer  Historiker-, 
sondern  Pädagogenversammlung.  Diese  Bemerkung  nennt 
Lorenz  eine  ^treffende",  aber  nicht  in  dem  Sinn,  als  ob  neben 
dem  histoiischen  Gedankenkreise  der  pädagogische  auch  seine 
Berechtigung  habe,  sondern  in  dem  Sinne,  als  ob  der  letztere 
mehr  oder  weniger  überflüssig  sei.  Dies  wird  ans  dem  Spätem 
erhellen.  Im  allgemeinen  sind  Pädagogen  nach  ihm  Leute,  die 
immer  gleich  die  Absicht  hegen  und  aussprechen,  durch  Mit- 
teilung von  positivem  Wissen  etwas  zu  bezwecken.  Was 
ein  Lehrer,  der  wie  in  dem  hochgelahrten  Gymnasio  des  Johannes 
Sturm  von  den  Tugenden  der  guten  republikanischen  Zeit,  von 
den  scheusslichen  Umtrieben  der  macedonischen  Könige  und  den 
Lastern  der  römischen  Kaiser  „  spricht **  d.  h.  deklamiert,  ver- 
dient seine  „ aufrichtige **  (selbstverständlich  ironische)  „Hoch- 
achtung^. Es  wird  auch  ein  Missverständnis  von  ganz  er- 
schreckender Art  genannt,  dass  eine  grosse  Anzahl  von  Fach- 
genossen  in  München    sich    zu  der  Ansicht  bekannt   habe,    zu 
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welcher  die  mit  fremdstaatlichen  und  -nationalen  üniversitftts- 
hdrem  gemachten  Erfahrangen  hindrängen  können,  —  dass 
Qämlich  das  (fachwissenschaftliche)  Geschichtsstudiom  mit  Staats- 
bewnsstsein  and  Vaterlandsliebe  nichts  zu  thnn  habe.  Diese 
Fachgenossen  scheinen  die  Pädagogik  noch  immer  nicht  für 
iberflüssig  halten  zn  wollen  und  nach  Lorenz  wahrscheinlich  so 
iireitsichtig  zn  sein,  dass  sie  das  Gate,  welches  sich  in  aller- 
lächster  Nähe  befindet,  nicht  zn  erkennen  vermögen.  Die  erste 
ind  wichtigste  Frage  nämlich  (S.  395),  die  nicht  Pädagogen 
389),  sondern  nar  die  Fachmänner  and  Fachkenner  (895), 
ind  zwar  vermöge  ihres  Amtes  (392)  and  aach  früher  zu  be- 
antworten hätten,  als  die  Pädagogen  ihre  im  allgemeinen  ge- 
iiltenen  and  anf  die  ^grossen  Fragen  des  Geistes,  die  Bichtong 
ind  die  Ziele  alles  Unterrichts^  bezüglichen  Fragen  (362),  sei 
Lie  nach  dem  Masse  and  der  Aasdehnong  der  weltgeschichtlichen 
iCenntnis  von  positiven  Thatsachen  (389).  Darin  liege  zweierlei 
angeschlossen:  1.  Welches  sei  der  Umfang  der  Kenntnisse,  die 
Dan  in  geschichtlichen  Dingen  einem  Schüler,  also  einem  noch 
n  der  Erziehnngsperiode  befindlichen  Menschen,  femer  einem 
kndierenden  and  endlich  einem  Manne,  der  in  den  öffentlichen  An- 
gelegenheiten mitzuwirken  hätte,  überhaupt  zamaten  könne,  2.  and 
Mrenn  es  anmöglich  wäre,  solchen,  die  aus  dem  Geschichtsstadiam 
licht  eine  Lebensaufgabe  machten,  den  vollen  Umfang  dieser  Kennt- 
lisse  zn  empfehlen,  welche  Teile  des  ganzen  dreitaasendjährigen 
Verlaufs  der  Geschichte  onserer  Kaltamationen ,  dürfte  man 
lann  aasscheiden  oder  bevorzugen?  diese  Wissensziele,  bezüglich 
»welcher  Lorenz  als  „Fachmann  and  Fachkenner ^  nach  dem  Ge- 
sagten ein  massgebendes  Votam  beanspracht,  sollen  dnrch 
3ine  fachmännische  Resolution,  womöglich  schon  darch  einen 
üajoritätsbeschlass  der  Historiker  aaf  ihrer  nächsten  Versammlang 
[Leipzig,  Ostern  1894),  für  welchen  er  agitieren  wird,  ihre 
Sanktion  erhalten.  Wird  nan  die  in  dem  beschlossenen  Wissens- 
ziele angekündigte  Thatsachenreihe  ^einfach  erzählt"  (394), 
iber  Zugleich  so,  dass  dabei  „Interesse  gewonnen*'  (389)  and 
die  jnngen  Leate  nach  einem  studentischen  Gefählsanstoicke 
„angeregt**  (362)  d.  h.  vorübergehende  Gefühlseindrücke  in 
ihnen  bewirkt  werden^,  so  ergeben  sich  in  immanenter  Weise 
oder  von  selbst  (395)  ganz  angeahnte  Wirkungen.  Denn  die 
einfache  Erzählang   weckt  den  historischen  Sinn  and  ist  dieser 

^  Wie  der  Leser  aus  den  Citaten  ersieht,  mnss  man  sich 
bei  der  Lorenz*8chen  Schreibweise  in  pädagogischen  Dingen  das 
Zasamxnengehörige  erst  zusammensuchen. 
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histoilBche  Sinn  nur  vorhanden,  so  wird  er  der  Hauptsache 
nach  selbst  nichts  anderes  sein,  als  das  Staatsbewnsstsein  nnd 
das  Nationalgeffihl  (394  f).  Eben  deshalb  ist  die  lehrhafte  Bei- 
gabe des  Lehrers  in  moralischer  Beziehong  ,,ganz  unnötig  und 
gleichgültig*'  (362).  Nun  sieht  man,  warum  die  Fachgenossen 
in  München  den  erwähnten  Satz  in  so  arger  Weise  missverstehen 
konnten.     Er  ist  selbstverständlich. 

Die  Ansichten  von  Lorenz,  welche  in  vier  Punkten  gipfeln : 

1.  massgebender  Einflnss  der  fach  wissenschaftlichen  Vertreter 
auf   die  Bestimmung  der  Wissensziele   in  den  höheren  Schulen, 

2.  Ignorierung  der  Methodik,  3.  Anwendung  des  Besolutions- 
unfuges  auf  einem  Felde,  auf  welchem  mit  Gründen,  nicht  mit 
Machtsprtichen  zu  operieren  ist  nnd  darum  4.  keine  Zulassung 
einer  wissenschaftlichen  Behandlung  dieser  Fragen,  —  sind 
weder  originell  noch  ihm  eigentümlich,  sondern  stammen  aus 
der  Bonitzischen  ,, pädagogischen  **  Schule,  wenn  ich  so  sagen 
darf.^  Aber  Bonitz  überragte  seine  Schüler  durch  seine  poli- 
tische Klugheit,  und  es  würde  ihm  nicht  eingefallen  sein,  um 
zuerst  von  den  Wissenszielen  zu  handeln,  in  so  plumper 
Weise  wie  Lorenz  zu  sagen:  Die  Fachmänner  sollen  ihres 
Amtes  walten  und  diese  bestimmten  Ziele  fordern.  Denn 
dann  würde  die  Auffassung  der  fachwissenschaftlichen  Vertreter, 
dass  der  Lehrplan  an  höheren  ein  blosser  Haufe  oder  Aggregat 
von  Gegenständen  sein,  zu  welchem  zuerst  die  Philologen  und 
Historiker,  dann  die  Mathematiker  und  Physiker  und  dann 
vielleicht  auch  noch  andere  Aussenstehende ,  wie  Archäologen 
und  Geologen  ein  Stück  hinzuzutragen  hätten,  und  dass  man 
sich  um  die  Gesamtanfgabe  der  Schule  und  die  psychischen  Zu- 
stände der  Jugend  nicht  zu  bekümmern  brauche,  —  zu  durch- 
sichtig geworden  sein.  Er  erklärte  vielmehr  im  Oktober  1877 
im  preussischen  Landtag  (laut  des  stenographischen  Protokolls) : 
man  müsse  daran  festhalten,  dass  jeder  Gegenstand  zu 
seinem  Rechte  komme.  Auf  diese  Weise  ist  die  politische 
Absicht,  die  er  als  Philolog  hegte,  mehr  verdeckt  und  die 
Regierungen  können  leichter  überredet  werden.  Freilich  ist  der 
Satz  ein  sophistischer.  Denn  es  giebt  kein  ursprüngliches  Recht 
einer  Sache,  sondern  alle  Rechte  sind  persönlich;  Recht  ist  also 
hier  identisch   mit  Gewalt  und  der  Satz,    in  ehrliches  Deutsch 

^  Da  ich  auf  die  Begünstigung  des  Resolutionsunfuffs  von 
Seiten  Bonitzens  nicht  mehr  zurückkomme,  bemerke  ich,  dass  er 
den  Wiener  Verein  „Mittelschule*^  mitbegründete,  welcher  statuten- 
mässig  Resolutionen  in  rein  pädagogischen  Dingen  gestattet. 
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Eureehtgerfickt,  lautet  dann:  der  Schüler  soll  jeden  Gegenstand 
n  seine  Gewalt  bekommen.  Aber  dass  der  Satz  in  seiner  Ver- 
Irehnng  Geltang  gewinnen  nnd  auf  diese  Weise  das  Lebrplan- 
iggregat  gesetzUcLe  Anerkennung  erlangen,  zugleich  aber  auch 
rachwissenschaftliche  Vertreter  zu  pädagogischem 
BiBfloBS  gelangen  konnten,  das  gestattete  die  Entwicklungs- 
itnfe  des  öffentlichen  Unterrichtswesens ,  auf  der  wir  gegen- 
wftiüg  stehen. 

Ich  nehme  als  bekamit  an,  dass  zur  Beseitigung  der  Mengen 
?on  lockeren,  grösseren  Vereinigungen  des  mittelalterlichen 
Feudalstaates  ein  staatlicher  Druck  geschaffen  wurde,  der  zur 
Vereinigung  der  Kräfte  und  zur  Erreichung  wichtiger  Zwecke 
Qotwendig  war,  dass  aber  in  der  neueren  politischen  Geschichte 
die  Menschen,  nachdem  sie  den  Segen  jener  Vereinigung  empftmden 
und  damit  die  Neigung,  zum  Feudalstaate  zurückzukehren 
verloren  hatten,  zugleich  aber  den  staatlichen  Druck,  der  auf 
einzelnen  Ständen  zu  Gunsten  Anderer  lastete,  als  einen  un- 
gerechten ansahen  und  fühlten,  —  nach  politischen  und  nach 
andern  Arten  der  äussern  Freiheit  rangen.  Ebenso  folgte  auf 
die  Bemühungen,  die  von  Ständen,  Korporationen,  Gemeinden 
und  Einzelnen  um  Bildung  und  Unterricht  früher  aufgewendet 
worden  waren,  ein  staatlicher  Druck,  der  im  16.  Jahrhundert 
schüchtem,  im  19.  aber  und  zwar  vor  allem  von  Preussen 
energisch  ins  Werk  gesetzt  wurde,  um  Bildung  und  Unterricht 
nicht  mehr  dem  guten  Willen  oder  auch  dem  Belieben  Einzelner 
zu  überlassen,  durch  den  Schulzwang  die  Unterrichtspflicht  zum 
allgemeinen  Bewusstsein  zu  bringen,  durch  Zielvorschriften  die 
Höhe  der  Bildung  zu  bestimmen  und  noch  durch  viele  andere 
Massregeln  das  Schulwesen  zu  regeln  und  zu  regieren.  In  der 
dritten  Periode  wie  im  politischen  Leben  befinden  wir  uns  noch 
nicht,  aber  die  Möglichkeit  einer  freieren  Schulverfassung  und 
damit  auch  einer  anders  zustande  gekommenen  Festsetzung  der 
Wissensziele  leugnen,  das  hiesse  die  freiwillige  Wertschätzung 
der  Bildung  in  grossen  Volksschichten  der  Gegenwart  leugnen. 
Indessen  steht  jetzt  die  Festsetzung  der  Wissensriele  in  un- 
bestrittener Weise  der  Begierung  zu.  Es  ist  das  aber  keine 
willkürliche  und  ohne  vorausgegangene  Beratungen  zu  stände 
g^ekommene  Festsetzung.  Handelt  es  sich  z.  B.  um  die  Be- 
stimmung des  mathematischen  Wissensziels  an  Realschulen,  so 
können  die  fachwissenschaftlichen  Vertreter  befragt  werden,  was 
sie  darbieten  und  welche  Vorbereitung  sie  voraussetzen,  die 
Pädagogen,    ob  das  Dargebotene  erreichbar  sei  und  ob  es  sich 
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dem  Lehrplan  und  der  Gesamtaufgabe  der  Schale  einfügen  lasse, 
endlich  auch  Fabrikanten,  höher  gebildete  Eaofleate,  Architekten 
n.  a.y  um  anf  die  sozialen  Bildangsbedürfnisse  derjenigen  Bück- 
sicht zu  nehmen,  welche  in  der  Realschule  ihre  Vorbildong 
empfangen.  Nun  verlangt  Lorenz,  dass  in  der  Bestimmung  der 
Wissensziele  die  Fachmänner  und  Fachkenner,  nicht  die 
Pädagogen  ein  massgebendes  d.  h.  die  endgiltige  Fealsetzung 
der  Regierung  beeinflussendes  Votum  abzugeben  hätten.  Die 
Pädagogen  haben  aber  diesen  Anspruch  niemals  erhoben,  nicht 
blos  aus  fach  wissenschaftlichen  Gründen,  sondern  vornehmlich 
deshalb,  weil  sie  in  ihrer  Lage  die  sozialen  Bildungsbedürfnisse 
nicht  zu  übersehen  im  Stande  sind,  daher  sie  jene  Festsetzung, 
für  welche  sie  die  Verantwortung  nicht  übernehmen  können, 
willig  den  Staatsmännern  überlassen.  Jenes  Lorenz'sche  Ver- 
langen ist  also  ein  politischer  Verstoss  gegen  die  Regierungen. 
Weiss  er  doch,  dass  die  Regierungen  nicht  mehr  nach  ihrem 
eigenen  Urteile  die  Entscheidungen  treffen  können,  wenn  sie  an 
massgebende  Vota  der  Fachmänner  und  Fachkenner  gebunden 
sind,  und  dass  mittelbar  auch  die  Pädagogen  und  die  übrigen 
Schulinteressenten  von  ihnen  abhängig  würden !  Und  kann  ihm 
ferner,  obschon  nicht  von  Thüringen  aus,  wohl  nicht  unbekannt 
sein,  dass  einzelne  der  Bonitz'schen  „ pädagogischen '^  Schule 
angehörige  Männer  im  Hinblick  auf  die  mangelhafte  oder 
mangelnde  Methode  an  den  hohem  Schulen  die  Herrschaft  über 
die  Wissensziele  hinaus  auf  die  Methodik  auszudehnen  und 
methodische  Befehle  zu  veranlassen  suchen  und  hierbei  nicht 
nur  den  Gedanken  bekämpfen,  dass  man  wie  bei  der  Ausbildung 
der  Aerzte  auf  Errichtung  von  Anstalten,  nicht  auf  den 
Erlass  von  methodischen  Befehlen  und  Weisungen  Bedacht 
nehmen  solle,  sondern  auch  die  philosophische  Pädagogik,  so 
lange  es  geht,  ignorieren,  und  wenn  das  nicht  mehr  möglich 
ist,  in  einer  Weise  bekriegen,  die  den  Männern  der  Regierung 
auffallen  muss.  Uebrigens  weist  Lorenz  an  einer  Stelle  selbst 
darauf  hin,  dass  es  sich  um  einen  politischen  Verstoss  handle. 
Er  sagt,  die  fachmännischen  Kollegen  würden  ihm  zustimmen, 
wenn  sie  „praktisch''  sein  wollten.  „Praktisch*'  ist  aber  in 
dem  Lorenz'schen  Sprachgebrauche  meines  Wissens  immer 
identisch  mit  „klug.** 

Angenommen  aber,  ein  Lehrplan  würde  in  mechanischer 
Weise  so  zusammengestellt,  wie  es  der  W^ortlaut  der  Vota  der 
verschiedenen  Fachmänner  verlangt,  so  fragt  es  sich,  ob  die 
Pädagogen    diese    Aufgaben    auch    werden   bewältigen  können. 
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»renz  sagt:     DamiD    brauchen   wir    Fachmänner    uns   weiter 
sht   zn   bekümmern;    das    werden  die    deutschen  Lehrer    mit 
!üm  bewährten  Geschick  schon  fertig  bringen.     Aber  das  ün- 
Uy   welches   aus  jenem  Lehrplan  erwächst,   ist  nichts  Neues 
d  Unbekanntes.     Als  am  Ende    des  vorigen    und   zu  Anfang 
NMB  Jahrhunderts  klassische  Philologie  und  Geschichte,  Mathe- 
itSk   und  Naturwissenschaften    einen   grossen   Aufschwung  er- 
iren    und   später  Germanistik  und  moderne  Philologie  hlnzu- 
kten,  wurden  gar  viele  Forderungen  aufgestellt,  die  die  Schule 
lullen  sollte.     Da  aber  die  Schule  kein  leeres«Gefäss  und  der 
lifiler  kein  Museum  ist,   worein  man   recht  viel    und  vielerlei 
len  und  darin  aufbewahren  kann,   so  mussten  die  Gymnasien 
ar  ein  Menschenalter  hindurch  den  Encyclopädismns  über  sich 
^ehen  lassen,  aber  dieser  £ncyclopädismus  erzeugte  von  1835 
y   und  zwar  zuerst  durch  den  Mund  eines  Arztes,  die  üeber- 
rdungsklagen,   mit  welchen  die  blinde  Folgsamkeit  gegenüber 
1  fachwissenschaftlichen  Ansprüchen  abzunehmen  begann.     In 
r  Meinung  vielleicht,   dass  die  Menschheit  nach  Hegels  Wort 
ib  sei   für  die  Lehren  der  Geschichte,   verlangt    nun  Lorenz 
ÜB  neue,  dass  die  Schulen  den  Ansprächen  fachwissenschaftlicher 
rtreter  ohne  weiteres  genügen  sollen.  Das  ist  ein  Anachronismus. 
ch  dazu  würden  bei  der  Fortentwicklung,  welche  die  Wissen)» 
aften  seit  einem  halben  Jahrhundert  erfahren  haben,  die  an 
Schule    gestellten  Anforderungen    ungleich   grösser  sein  als 
*    80  Jahren.     Lorenz    beruft   sich   zwar    zur  Stütze    seiner 
Sprüche  auf  die  von  ihm  gemachte  Erfahrung,  dass  Universitäts- 
dierende  eine  überaus  mangelhafte  Kenntnis  historischer  That- 
hen  besitzen.     Aber  gesetzt,  es  würde  diese  Erfahrung  durch 
De  anderen  und  an  anderen  Universitäten  gemachte  Erfahrungen 
ider  aufgehoben,  so  haben  ja  die  fachwissenschaftlichen  Ver- 
ter  nach  dem  früher  Gesagten  das  Becht,  dies  der  Unterrichts- 
lörde  anzeigen,  damit  entweder  überhaupt  oder  an  demjenigen 
mnasium  Abhilfe  getroffen  werde,    an  welchem  es  notwendig 
Warum   also    die  Ausbeutung   dieser   Thatsache    in   einer 
tatorischen    für  die  Historikerversammlung  bestimmten    „un- 
laltenen^  Bede?    Es  handelt  sich  eben  mcht  um  Abschaffung 
zelner  Uebelstände,  sondern,  wie  gesagt,  um  einen  politischen 
rstoss  gegen   ein  der  Begierung  von  Amtswegen  zustehendes 
iht  oder  um  Vergrösserung  des  politischen  Einflusses  einzelner 
hwissenschaftlicher    Vertreter   in    ünterrichtsangelegenheiten, 
[eher  mit  unseren  schulbureaukratischen  und  staatspädagogischen 
irichtongen  nun  einmal  auf  das  Engste  verknüpft  ist.     Vielleicht 

jAhrbaoh  d.  V.  f.  w.  P.  XXVL  ^ 


ä 


806  Theodor  Vogt: 


hat  seit  1808  schon  mancher  Minister,  worauf  wenigstens  eine    , 
preossische  Zirkolarverftigung  venu  Jahre  1837  schliessen  Iftsst, 
mit  Goethes  Zanherlehrling  gedacht: 

Die  ich  rief  die  Geister, 

Werd'  ich  nun  nicht  los; 
denn  nachdem   sie  die  Wissensziele  in  massgebender  Weise  be- 
stimmt,   gehen    sie   zu     detaillierten  Lehrplanvorschriften   und 
methodischen  Weisungen  oder  Befehlen  über,  nm  auch  rein  pftdi- 
gogische,  über  ihr  eigenes  Gebiet  hinansliegende  Fragen  in  Macht- 
fragen zu  verwandeln,    sie   suchen    ferner  die  wissenschaftliche 
oder  philosophische  Pädagogik,  trotzdem  sie  den  fach  Wissenschaft* 
liehen  Studien  sieb  nicht  im  mindesten  entgegenstellt,    sonders 
nur    zu    den    materiell-wissenschaftlichen  Studien    die    formell- 
pädagogischen hinzufügt  und  auf  diese  Weise  die  Entwickelung 
der    pädagogischen  Kunst  ermöglicht,    so  viel  wie  möglich  vos 
sich    abzuwehren,    damit    die    politischen  Kreise    nicht   gestört 
werden^,  —  und  sie  hängen  endlich  sich  selbst,   um  das  päda- 
gogische Decorum    zu  retten,    einen    pädagogischen  Mantel  um. 
Damit  komme  ich  zu  den  pädagogischen  Auslassungen  von 
Lorenz.      Zur   Unterstützung    des    Antrags,    dass    an    höheroi 
Schulen  nicht  der  ganze  dreitausendjährige  Verlauf  der  Geschichte 
unsrer  Kultumationen    seinem    vollen  Umfange    nach  zu  lehren 
sei,    wird  gesagt,    dass  die  Weltgeschichte,    welche  in  diesem 
Umfange  überliefert  würde,    Stückwerk,    ja    ein    widerwärtiger 
Besitz  sei,    für    den    ein    ernstes,    redliches    und    nachhaltiges 
Interesse    gar    nicht   vorhanden  sein  könne,    der  auch  nicht  za 
weiterer  Arbeit   aufmuntere,   sondern    schwäche  und  geschichts- 
überdri^ssig  mache.    Kein  Mensch  sei  im  stände,  sich  in  10  Jahren 
eine    weltgeschichtliche  Kenntnis    von   irgend    welchem    Werte 
anzueignen,    und    was    die    deutschen    Lehrpläne    als  Ziel   des 
Unterrichts  und  die  Staatsprüfungen  als  Forderungen  von  künftigen 
Lehrern  in  Bezug  auf  geschichtliches  Wissen  aufstellten,    habe 
er  erst    nach  30jähriger  ausschliesslicher  (?)  Beschäftigung  mit 
Geschichte,    also   etwa  in  seinem   40.  Lebensjahre  wirklich  er- 
reicht.    Ich  möchte  hinzufügen,  dass  ein  historischer  Unterricht» 
der  wie  der  charakterisierte  für  die  Entwicklung  des  sittlichen 
Charakters  gar  nichts  beiträgt,  überflüssig  sei,   und  dass,  wenn 
Lorenz  hierbei    an  einen  encyclopädischen  Unterricht  denkt,    das 
Gesagte  richtig  sei.  Denn  der  encyclopädische  Unterricht,  welcher 


*  Auf  den  Scheingrund,  Pädagogik  als  Wissenschaft  beruhe 
auf  Erfahrung,  nicht  auf  Ethik  und  Psychologie,  komme  ich 
zurück. 
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in    ganzen  Umfang    eines    oder    mehrerer  Gebiete    darbieten 
ill,   aber   ans    naheliegenden  Gründen   unter   dem  Titel  des 
Nichtigsten",     ^Hauptsächlichsten*',     „Uebersichtlichen*'     nur 
rnchstücke    darbieten    kann,    stumpft   Aufmerksamkeit    und 
teresse  für  alles  Uebrige,  im  gegebenen  Falle  für  Geschichte 
•erhaupt   ab,    erzeugt  also   nicht  Gelehrte,    sondern  Geleerte 
er   höchstens  Nachbeter   und   verhindert  alle  Nachwirkungen, 
9  der  historische  Unterricht  auf  die  Weckung  des  historischen 
nnes,  des  Nationalgeffihls  und  Charakters  haben  kann.     Dieser 
Ische    und   gefährliche  Unterrichtsbetrieb,    welcher    aus   fach- 
ssenschaftlichen  Kreisen  stammt  (Jahrb.  XI  S.  257  f)  und  von 
dagogischer  Seite  bek&mpft  worden  ist  (cf.  namentlich  Zillers 
undlegung  §  12),  soll,  wie  Lorenz  glaubt,   von  keiner  Seite 
rlich  bekämpft  worden  sein.    Er  fügt  hinzu,  dass  die  Pädagogen 
f  ihren  Steckenpferden  einherreiten  und  dass  niemand  es  wage^ 
len  ins  Gesicht  zu  sagen,  sie  besässen  und  beherrschten  selber 
sht  entfernt    die    weltgeschichtliche  Wissenschaft    in  dem  an- 
blich   gelehrten  Umfang.     Nicht   auf   eignen  Antrieb    führen 
)  Pädagogen  jenen  Eitt  aus,  sondern  es  sind  z.  B.  die  preussischen 
mnasiallehrer  gehalten,  nach  dem  vorgeschriebenen,  mit  Hilfe 
liwissenscbaftlicher  Vertreter    zu   Stande   gekommenen  Lehr- 
Ln  auf  der  unteren  Stufe  die  „Hauptthatsachen  und  Personen 
r  griechischen  Geschichte  bis  zum  Tode  Alexanders  d.  Gr.,  die 
schichte  der  Eömer  bis  auf  Titus  mit  kurzer  Andeutung  ihres 
iteren  Verlaufs,  die  Geschichte  des  deutschen  und  des  branden- 
rgisch-preussischen    Staats  übersichtlich   bis    auf   die    neueste 
it'',  auf  der  oberen  Stufe  alte  Geschichte,  römische  Geschichte, 
^ere  und  neuere  Geschichte  bis  zur  Gegenwart  mit  Eücksicht 
!  Verfassungen,    Denkmäler  der  Wissenschaft  und  Kunst  und 
Iturgeschichte  zu  lehren.     Ebenso  werden  die  österreichischen 
hrer  gehalten,  das  von  einem  fachwissenschaftlichen  Vertreter 
Tührende,  im  §  39  des  Gesetzes  kurz  formulierte  encyclopädische 
1  für  das  Obergymnasium  zu  erreichen:    Uebersicht  über  die 
aptbegebenheiten  der  Weltgeschichte  in  ihrem  pragmatischen 
lammenhange;    genauere    Kenntnis    der    geschichtlichen  Ent- 
ikelung  der  Griechen,  Bömer  und  des  Vaterlandes     Die  gegen 

Pädagogen  erhobene  Anschuldigung  beruht  also  auf  einer 
Iständigen  Verkennung  des  Thatbestandes,  und  was  Lorenz 
)st  vorschlägt,    um    dem  Uebelstande  zu  begegnen,    schliesst 

Beseitigung  des  Encyclopädismus  gar  nicht  notwendig  in 
L  ein. 

Lorenz   ahmt  bei   seinem  Versuche,    den  Encyclopädismus 
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aus   dem  Unterrichte    zu  entfernen,    das  Verfahren  jener  nach, 
welche  im  4.  and  5.  Jahrzehnt  nach  dem  Auftauchen  der  üeher- 
bürdungsklagen  das  Quantum  der  Stundenzahl  und  der  Anflehen 
verringerten,    die  qualitativen  Ursachen  der  Ueherbürdung  aber 
unberührt  liessen.      £s  sollen  nämlich  nur  die  Lebensschicksale 
der  modernen  Völker  und  insbesondere  der  Deutschen,  aber  nicht 
mehr  alte  Geschichte  gelehrt  werden,  weil  jene  Schicksale  uns 
modernen  Menschen  ,,nfther^    d.  h.  wahrscheinlich  blos    zeitlidi 
näher  „liegen*'.     Von    den    modernen  Völkern  werden  nämlich 
ausser  den  Deutschen  die  Engländer,  Franzosen,  Spanier,  Schweden, 
Polen,    Russen    und    Türken    genannt      Dieser    Umfang    der 
historischen  Kenntnisse  ist  keineswegs   geringer  als  der  gegen- 
wärtige,  im  Gegenteil:    wird  das  für  III b  in  den  prenssischeii 
Lehrplänen  angegebene  Wort  von  der  „episodischen  Einschaltung 
der  Geschichte  der  übrigen  Völker"  zur  Wahrheit  gemacht  für 
den  ganzen    geschichtlichen  Unterricht,    dann  handelt  es  sich 
in  den  höhern  Schulen  wesentlich  nur  um  die  Geschichte  dreier 
Völker,    der  Griechen,    der  Römer   und   der  Deutschen    (in  der 
Volksschule  n  u  r  um  die  Geschichte  der  Deutschen),  mit  welcher 
an  geeigneter,    psychologisch  motivierter  Stelle   und   als  blosse 
Episode    die    Geschichten    derjenigen  Völker  verknüpft  werden, 
welche  auf  die  genannten  drei  einen  unmittelbaren  Rinfl^m  aus- 
geübt haben.     Für  die  Schicksale  der  Griechen  und  Römer  ist 
das  Interesse  der  Schüler  durch  die  Lektüre  der  Klassiker  ge- 
weckt  worden,    und  für    die  Schicksale    der  Deutschen   ist  es 
schon  vor  dem  historischen  Unterricht,  ja   bei  Tausenden  auch 
ohne  denselben    vorhanden.     Es  würde  also  die  Geschichte  der 
Chinesen,  die  frühere  Geschichte  Russlands,  die  Kriege  zwischen 
England  und  Frankreich  im  14.  Jahrhundert  und  manches  andere 
wegfallen.     Nach  der  neuen  „die  Schicksale  der  modernen  Völker'^ 
betitelten    Lorenz'schen    Encyclopädie  müssten    aber    alle    diese 
Dinge  in    futnram  oblivionem    gelernt  werden,   ja  es  würde  bei 
dem  Fortgänge   der  historischen  Forschung,    welche   mit  einer 
Vermehrung    der     für     das    Verständnis    des    Zusammenhangs 
wichtigen  Thatsachen  verbunden  ist,  die  Zahl  der  zu  lernenden 
Thatsachen    beständig    wachsen.     Es   scheint    also    nicht,    dass 
Lorenz  den  Schaden  des  encyclopädischen  Unterrichts  vollständig 
erkannt  hat ;  wenigstens  wird  mit  der  von  ihm  vorgenommenen 
Reduktion    des    Stoffquantums    der    encyclopädische  Unterrichts- 
betrieb nicht  mit  Sicherheit  verschwinden.     Gradezu  unbegreiflich 
aber  erscheint  der  Schluss,  dass  nur  Fachmänner  und  Fachkenner 
den   Schaden    des    encyclopädischen   Unterrichts   erkennen   und 
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nun  das  Wissensziel  für  den  historischen  Unterricht  nach 
nem  Antrage  bestimmen  sollen.  Denn  es  machen  ja  noch 
)le  Andere  die  Erfahmng,  dass  encyclopädisch  Gebildete  in 
r  Begel  Stümper  and  Pfuscher,  die  Leibniz  and  Aristoteles 
K)  höchst  selten  sind. 

Die  zweite  pädagogische  Aaslassang  bezieht  sich  aaf 
)  Methodik  des  historischen  Unterrichts.  Gegenüber  der 
^hmännischen  Zwecksetzang,  Vermittlang  einer  möglichst  grossen 
mntnis  von  Thatsachen  (S.  362),  weil  der  Geschichtsunterricht 
ir  daza  dasein  darf,  den  Positivismas,  die  Thatsachenkenntnis 
befördern.  (389),  entsteht  die  Frage,  welche  Mittel  and 
ege  denn  aasser  etwa  dem  mechanischen  Aaswendiglernen 
3ses  Thatsachenhaafens  angewendet  werden  sollen ,  am  noch 
8  moralische,  politische  and  soziale  Urteil  darch  den  historischen 
)dankenkreiB  za  wecken  and  za  bilden  and  hindurch  für  die 
itwickelong  der  Gesinnung  and  des  Charakters,  für  die  Stärkung 
s  Willens,  für  die  Hebang  des  Nationalgefühls  and  für  die 
^rgrösserang  der  Lebensklagheit  in  den  verschiedenen  Lagen 
8  menschlichen  Lebens  einen  möglichst  grossen  Beitrag  za 
fem?  Es  ist  nach  Lorenz  vollständig  überflüssig,  sich  über 
386  Frage  den  Kopf  za  zerbrechen.  Die  Geschichte,  sagt  er, 
t  die  in  ihr  selbst  bernhende  Wirkang,  dass  der,  der  die 
latsachen  überhaupt  kennt,  zar  Teilnahme  an  ihnen  gezwangen 
rd  (S.  395).  Wenn  sie  nar  überhaapt  mitgeteilt  oder  einfach 
zählt  wird,  so  weckt  sie  den  historischen  Sinn  and  dieser 
itorische  Sinn  wieder,  wenn  er  nar  vorhanden  ist,  wird  der 
raptsache  nach  selbst  nichts  anderes  sein,  als  das  National- 
fühl and  das  Staatsbewasstsein  (394).  Femer  ist  nichts 
Ischer,  als  eine  besondere  Anweisung  and  lehrhafte  Zarecht- 
fung  der  geschichtlichen  Ueberlieferangen  für  nötig  and 
inschenswert  za  halten,  am  gegen  die  Feinde  der  Gesellschaft 
iftreten  za  können.  Aach  ist  es  anwahrscheinlich,  dass  die 
ktrinären  Beigaben  des  Lehrers  zar  Geschichte  stichhalten 
»rden  gegenüber  dem  Einflasse  des  Haases  and  der  Familie. 
16  lehrhafte  Beigabe  des  Lehrers  ist  aach  ganz  annötig  and 
eicbgültig.  Solange  die  Geschichte,  wie  es  thatsächlich  der 
ill  ist,  nar  za  erzählen  weiss,  dass  Diebe  and  Mörder  ge- 
raft  and  gehenkt  worden  sind,  wird  sie  nicht  zam  Stehlen 
id  Morden  aafmantem,  der  Lehrer  mag  dabei  philosophieren 
»er  Leben  and  Eigentum,  was  ihm  beliebt.  Die  Thatsache 
»r  Bestrafung  dessen,  was  der  historische  Staat  ein  für  allemal 
B  Verbrechen   erklärt ,    wird   immer   dieselbe  Wirkang   than. 
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Und  wenn  ein  junger  Mensch  znm  ersten  Male  eine  trockene 
Beschreibung  von  den  Septembermorden  in  Paris  hört,  so  wirl 
ihm  schanerlich  zn  Mnte  sein,  mag  der  Lehrer,  der  Vater,  die 
Gesellschaft  diese  oder  jene  politischen  Ansichten  vertreten  (362). 
Wahre  Wunderdinge  sind  hiemach  die  historischen  That^ 
Sachen,  da  sie  durch  mechanische  Abspiegelung  wie  in  der 
Camera  des  Photographen  so  viele  und  verschiedene  Wirkungen 
hervorbringen.  Affekte  freilich,  wie  der  des  Schreckens,  den 
die  Pariser  Morde  im  Leser  oder  Hörer  hervorrufen,  entstehen 
mechanisch,  aber  solche  vorübergehende  Gemütsbewegungen  kann 
nur  psychologische  Kurzsichtigkeit  für  nachhaltig  und  pftdagogisek 
bedeutungsvoll  ansehen.  Dagegen  wird  das  Nation algefükl 
auf  mechanischem  oder  passender,  auf  unwillkürlichem  Wege 
nur  zufällig  befördert.  So  wenn  ich  als  Deutscher  in  Ungarn 
oder  Bussland  aufwachse  und  in  reiferen  Jahren  znf&llig  anf 
Oiesebrechts  Kaisergeschichten  stosse.  Soll  die  Beförderung 
des  Nationalgefühls  durch  die  Geschichte  nicht  dem  Zufinlle  an- 
heimgegeben bleiben,  dann  muss  die  Absicht  der  Lehrer  und 
Erzieher  hinzutreten,  aber  freilich  nicht  in  Form  von  gemachten 
Gefühlsansdrücken,  denen  man  das  Kommando  staatspädagogiscber 
Weisungen  ansieht,  sondern  durch  Auswahl  und  Gruppierung 
des  Unterrichtsstoffes  und  der  empfohlenen  Privatlektüre,  welche 
immer  absichtlich  sind.  Hat  der  Lehrer  persönlich  ein  inten- 
sives Nationalgefnhl ,  dann  wirkt  er  auch  unwillkürlich  anf 
dessen  Beförderung.  Wie  viel  aber  die  Auswahl  des  Stoffes 
dazu  beiträgt,  wissen  die  Franzosen,  in  deren  historischen  Schvl- 
büchem  die  Zeit  von  1789 — 1815  einen  unverhältnissmftssig 
grossen  Baum  einnimmt.  Ich  sage  übrigens  Beförderung 
des  Nationalgefühls  durch  die  Geschichte,  nicht  Weckung 
desselben.  Wäre  sie  Quelle,  dann  müssten  gar  viele  Tausende 
von  Menschen,  welche  ohne  Geschichtskenntnis  sind,  auch  ohne 
Nationalgefühl  sein.  Sonst  müssten  auch  die  Juden  ebenso  gute 
deutsche,  französische  u.  a.  Patrioten  sein,  wie  die  Deutschen 
und  Franzosen  u.  s.  w.,  in  deren  Schulen  sie  die  Geschichte 
kennen  lernten,  was  doch  nicht  der  Fall  sein  kann.  Denn  die 
Quelle  des  Patriotismus,  welcher  seiner  ersten  Bedeutung  nach 
s.  V.  a.  Liebe  zur  Nation  ist,  ist  gar  nicht  die  Geschichte, 
sondern  bei  ackerbautreibenden  Völkern  das  Heimatsgefühl,  bei 
den  Juden  die  Gemeinde.  Von  diesen  beiden  Quellen  aus  er- 
weitert sich  das  Gefühl  der  Zugehörigkeit  zu  den  Seinen  zur 
Solidarität  mit  der  ganzen  Nation  oder  es  kommt  aus  Gründen 
verschiedener  Art  zu  gar  keiner  oder  einer  nur  schwachen  Ent- 
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wieklmig  des  Nationalgefühls.  Weit  entfernt  also,  dass  die 
Gescliichte,  wie  Lorenz  glaubt,  das  Nationalgefühl  weckt, 
wftrde  sie  bei  den  Meisten  obne  Absichten  nicht  einmal  zar  Be- 
ftrdemng^  desselben  beitragen.  Die  angenommene  Immanenz 
ift  eben  eine  Selbsttäaschang,  wenn  nicht  Schlimmeres. 

Und  etwas  Schlimmeres  kündigt  sie  in  der  That  in  Bezog 
aaf  die  Entwicklang  des  moralischen  Urteils  an.  Ist 
Diebstahl  oder  Mord  nur  deshalb  ein  Verbrechen,  weil  der 
Mstorische  Staat  ihn  dafür  erklärt,  dann  ist  der  Unwert 
dieser  Handlangen,  im  Gegenfalle  aach  der  Wert  der  Hand- 
hmgen  etwas  Satzanggemässes,  vö^iit  Entstandenes  nach  dem 
Ansdrack  des  Sophisten  Protagoras,  von  der  Willkür  Abhängiges, 
VerftnderlicheB.  In  der  That  hat  der  historische  Staat  ja  aach 
Ketser  verbrannt,  also  Leate  bestraft,  die  gar  keine  Uebelthat 
begangen  haben.  Aber  welcher  Lehrer,  der  Pflichtgefühl  und 
Oewiseen  hat,  möchte  es  aaf  sich  nehmen,  statt  den  scharfen 
nnd  unwillkürlich  entstandenen  Unterschied  zwischen  Verbrochen 
nnd  Togenden  zo  betonen  ond  aof  Gewissensbildong  bedacht  zo 
■ein,  moralische  Indifferenz  zo  befördern  and  für  das  Begehrliche, 
welches  nach  Piatons  Wort  das  Unersättliche  im  Menschen  ist, 
fBr  Eigennotz  ond  Selbstsacht  die  Bahn  recht  frei  zo  machen? 
Grade  die  historischen  Tbatsachen  bedürfen,  weil  sie  das 
moralische  Urtheil  am  meisten  verwirren  können,  aoch  am 
meisten  der  „lehrhaftea  Beigabe"  des  Lehrers,  ond  wenn  diese 
Beigaben  gegenüber  dem  Einflasse  des  Haoses  ond  der  Familie 
hinfig  nicht  stichhalten  ond  jonge  Leote  nach  einiger  Zeit 
Sozialdemokraten  werden,  so  beweist  das  nicht  ihre  Ueberflüssigkeit, 
Mmdem  nor,  dass  die  jongen  Leote  nicht  anter  dem  Einflösse 
der  Schule  allein  stehen  ond  dass  es  lächerlich  ist,  die  Schdle 
lllr  alle  sozialen  Schäden  verantwortlich  zo  machen.  Umgekehrt 
wird  aoch  die  Nachwirkong  eines  schlechten,  bei  den  Thatsacheo 
stehen  bleibenden  ond  der  moralischen  Indifferenz  Vorschob 
leistenden  Unterrichts  dorch  die  Solidität  ond  strenge  Sitte  des 
Haoses  wieder  aofgehoben  oder  abgeschwächt,  vielleicht  sogar 
der  Wonsch  erzeogt,  man  möge  einen  solchen  historischen 
Unterricht  ans  dem  Lehrplane  entfernen.  Dem  historischen 
Forscher  kann  freilich,  solange  er  mit  der  Erforschong  der 
Tbatsachen  ond  ihres  Zosammenhanges  beschäftigt  ist,  die 
moralische  Beorteilong  orsprünglich  fem  liegen  ond  erst  in  der 
Darstellong,  wie  Schlosser  im  Gegensatze  zo  Ranke  lehrt,  ihren 
Ansdrock  fl^den;  eben  deshalb  steht  der  historische  Fachmann 
▼erglichen  mit  dem  Pädagogen  aof  einem  ganz  entgegengesetzten 
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Standpunkt  und  kann  irgend  eine  Fordenmg  des  enteren  nicht 
ohne  weiteres  zn  einer  Forderung  des  letzteren  werden.  Denn 
für  den  Fachmann  hat  die  Geschichte  einen  anmittelbaren 
Wert  ans  logischen,  für  den  Pädagogen,  der  erziehende  d.  L 
sittliche  Zwecke  verfolgt,  einen  mittelbaren  aas  ethischen 
Gründen,  die  Bildang  des  moralischen  Urteils  and  Gewissens 
aber,  welche  letzterer  in  erster  Linie  ins  Aage  fasst,  führen 
im  Geschichtsanterricht  noch  ans  einem  besonderen  Grande  zn 
„lehrhaften  Beigaben"  des  Lehrers.  Diebstahl^  Mord,  Betrag 
werden  begangen,  damit  der  Thäter  persönlich  einen  Yortdl 
davontrage,  seine  Bache  kühle,  seine  Leidenschaft  befriedig« 
and  aas  anderen  Motiven.  Dagegen  werden  im  Streite  der 
Völker  and  Staaten  dieselben  Verbrechen  begangen  zar  £^ 
weiterang  der  Machtsphäre  der  Staaten  and  Völker  and  ohne 
dass  die  Fahrer  and  ihre  Ergebenen  einen  persönlichen  Vorteil 
davontragen.  Ist  doch  ihr  Leben  aafs  Spiel  gesetzt!  AVas 
also  dort  als  „gemeines*'  Verbrechen  verboten  wird,  erscheint 
hier  als  erlaabtes  Mittel  der  „hohen"  Politik.  Wird  diese 
zwiefache  and  zwiespältige  Bearteilang  die  moralischen  Begriffe 
nicht  in  Verwirrang  bringen,  znmal  jene  Führer  von  persönliches 
Motiven  des  Ehrgeizes,  der  Herrschsacht,  der  Bereicherung 
nicht  immer  frei  sind?  Sollen  Vertragsbrüche  des  MächtigereD, 
Graasamkeiten,  Vemichtang  von  Menschenleben  and  Eigentom 
statthaft  sein,  wiebald  sie  dem  Moloch  der  hohen  Politik  ge- 
opfert werden?  Sollen  denn,  wenn  schon  die  Historiker  diese 
Aafgabe  nicht  aaf  sich  nehmen  können,  nicht  andere  die  Ueber 
zeagang  in  das  Volk  tragen,  dass  es  keine  doppelte  Moral 
giebt,  dass  ihre  Annahme  den  Charakter  des  ganzen  Volkes 
demoralisiere  and  dass  Ländergier,  aber  aach  Habgier,  da 
Geldzawachs  Machtzawachs  ist,  nicht  etwas  Harmloses  and  Er- 
laabtes sind,  wenn  sie  von  einzelnen  oder  einer  ganssen  Nation 
aas  politischen  Gründen  ins  Werk  gesetzt  werden?  Man  wird 
also  erlaabte  Mittel  der  Machterweiterang,  wie  z.  B.  Frank 
reichs  Kanstgewerbepolitik  im  17.  Jahrhnndert,  and  nnerlaabte, 
wie  die  Eroberang  Strassbargs  in  derselben  Zeit  anterscheiden 
and  sagen  müssen,  dass  Kriege  nicht,  wie  Lorenz  anderwärts 
sich  äusserte,  in  Missverhältnissen  der  Macht  wie  eines  Selbst- 
zweckes, sondern  in  den  menschlichen  Leidenschaften,  die  niemals 
etwas  Moralisches  sind  and  in  der  Not,  die  in  der  Regel  wieder 
aas  der  Wirksamkeit  jener  Leidenschaften  hervorgeht^  ihren 
Erklärangsgrand  haben  ^    and  dass    bei    der  Langlebigkeit   der 

^  Ist  die  Not,  zumal  Hungersnot,  Ursache,  dann  gleicht  der 
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Nationen,  welche  späte  Nachkommen  zu  strafen  gestattet,  was 
ihre  Vorfahren  verbrochen  and  mit  denen  sich  jene  solidarisch 
Ifthlen,  —  der  letztere  Erklämngsgnmd  verdeckt  wird,  oder 
um  im  Beispiel  zn  reden,  dass  die  Deutschen  1870  aach  gegen 
Ludwig  XIY.  sich  verteidigten.  Man  wird  femer  aaf  den 
tröstlichen  Gedanken  hinweisen  können,  dass  ans  Habsacht  oder 
Ehrgeiz  oder  Herrschsacht  oder  aas  allen  diesen  Motiven  za- 
gammen  hervorgegangene  and  mit  der  gewaltsamen  ünterdrückang 
fremder  Nationen  vorhandene  Staatsgebilde,  wie  die  von 
Alexander  d.  Gr.  and  Napoleon,  ja  sogar  das  Reich  der  Römer, 
deren  Ländergier  and  Not  erzeugende  Länderaasbeatang  die 
Völkerwanderang  in  indirekter  Weise  vorbereitete,  wieder  zu 
Gronde  gehen  and  dass  im  Gegensatze  za  den  neatralisierenden 
und  nivellierenden,  mit  der  ünterdrückang  fremder  Eigen- 
tömlichkeiten  verbundenen  Tendenzen  der  Romanen  der  edle 
Zng  der  germanischen  Race  in  allen  Weltteilen  erkennbar  ist, 
auf  eine  autonome  Regelung  der  Lebensverhältnisse  und  Schonung 
der  angegliederten  fremden  Elemente  bedacht  zu  sein.  Man 
wird  endlich  auch  Aufklärung  darüber  geben  können,  dass  die 
alten  Römer  sowohl  als  die  neuen  zur  Zeit  des  Wiederauf- 
blfihens  der  klassischen  Studien  nach  aussen  von  „Humanismus" 
redeten,  damit  die  fremden  Nationen  Latein  lernen,  nach  innen 
aber  mit  Laurentius  Vaila  dachten:  Unser  ist  Pannonien, 
unser  ist  Germanien  u.  s.  w.,  dass  also  ihr  „Humanismus^ 
ein  „politischer  Witz"  d.  h.  eine  Vorspiegelung  war,  der  das 
Nationalgefühl  jener,  die  sich  täuschen  Hessen,  darunter  auch 
eines  Erasmus,  zum  Opfer  fallen  sollte.  Alle  diese  Aufklärungen 
und  Hinweisungen  entfallen,  wenn  jemand  glaubt,  einer  sophistischen 
Theorie  za  Liebe,  wie  der  Lorenz'schen,  auf  die  Beförderung 
des  Nationalgefühls  und  die  Bildung  des  moralischen  Urteils 
und  des  Gewissens  durch  lehrhafte  Beigaben  verzichten  zu 
dürfen  oder  wenn  einzelne  Lehrer  aus  methodescheuer  Be- 
qaemlichkeit  bei  den  Thatsachen  stehen  bleibend  und  aus  Furcht 
vor  dem  Spott,  dass  jene  Beigaben  „doktrinär"  seien,  das  zu 
tbon  unterlassen,  was  ihre  Pflicht  ist.  Dass  die  Menschen 
sittliche  Bedürfiiisse  haben  und  ihre  reinliche  Entwicklung  sich 
nicht  von  selber  macht,  ist  auch  eine  Thatsache. 

Mit  dem  Staatsbewusstsein,  welches  die  „einfache"  historische 
Erzählung  von  selbst  „wecken"  soll,  verhält  es  sich  auf  ähnliche 
Weise.     Denn    erzeugt    wird   das    Bewusstsein,    einem  durch 

Krieg  einem  elementarischen  Ausbruch,  herbeigeführt  durch 
halb  Unzurechnungsfähige. 
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Macht  geschützten  System  von  Gesellschaften,  genannt  Staat, 
anzugehören  und  die  Teilnahme  für  denselben  bei  uns  schon 
in  zarter  Jagend  durch  Veranstaltungen,  i¥ie  die  Feier 
monarchischer  (Gedenktage,  und  Ereignisse,  wie  Kriege  (audi 
drohende).  Durch  jene  Gedenktage  gewinnt  der  Auadroek 
„Patriotismus^  noch  eine  zweite  Bedeutung  ausser  der  oben 
genannten,  nämlich  Liebe  zum  Monarchen  und  zur  Dynastie, 
allgemein  ausgedrückt:  zur  Begierungsform.  In  spfttem  Jahren 
treten,  was  die  „Weckung^  des  Staatsbewusstseins  auch  ohne 
Kenntnis  der  Geschichte  betrifft,  das  Gefühl  der  Sicherheit  von 
Leben  und  Eigentum,  aber  auch  der  Druck,  den  die  Blut-  und 
und  Geldsteuer  auf  den  Einzelnen  ausüben,  als  Ursachen  hinzu. 
Der  Geschichtsunterricht  befördert  und  steigert  das  Staats- 
bewusstsein  und  die  Teilnahme  fär  den  Staat.  Auch  aus  diesem 
Grunde,  nicht  bloss  dem  erwähnten,  wenden  die  historischen 
Lehrbücher  in  Frankreich  der  Periode  von  1789—1815  eine 
so  grosse  Aufmerksamkeit  zu,  denn  Frankreich  ist  ein  National- 
staat. Ob  Lorenz  bei  dem  Worte  „Staatsbewusstsein''  an  den 
Staat  in  abstrakte  gedacht  habe,  weiss  ich  nicht;  unmöglich 
wäre  es  nicht.  Denn  wenn  durch  die  einfache  Erzählung  sieh 
alles  von  selbst  ergiebt,  warum  nicht  auch  als  Inhalt  jenes 
Staatsbewusstseins  die  vier  notwendigen  Attribute:  Begiemng, 
Gesetzgebung,  Richteramt  und  VTehrsystem,  die  Gonstantin  Frantz 
gewiss  nicht  ohne  Mühe  gefunden.  Davon  kann  ich  aber  ab- 
sehen, weil  die  Schule  mit  dem  konkreten  Staate  genug  zu 
thun  hat.  Soll  auch  hier  das  in  Bezug  auf  bestimmte  innere 
Einrichtunsren  des  Staats  Vorgebrachte  als  „Verfassungsgerede** 
verdammt  oder  die  Versuche,  der  Entwicklung  sozialdemokratischer 
Denk-  und  Sinnesweise  entgegenzuwirken,  als  etwas  Unnötiges 
und  Gleichgültiges  betrachtet  werden?  Diese  absprechenden 
Worte  können  zunächst  eine  Wahrheit  enthalten.  Wenn  nämlich 
ein  historischer  Lehrer  wie  jener  Philologe  verfahren  möchte, 
der  mit  vollständiger  Ignorierung  des  Abstraktionsprozesses 
zuerst  die  abstrakten  grammatischen  Kategorien  und  erst 
nach  zwei  Jahren  das  Konkrete,  nämlich  zusammenhängende 
Lektüre  vorführt,  oder  wie  jener  Religionslehrer,  welcher  die 
abstrakten  dogmatischen  Lehren  nicht  auf  konkretem  historischen 
Grunde  aufbaut,  dann  hat  Lorenz  Recht.  Es  ist  wirklich  ein 
„ Gerede **  und  etwas  „Unnötiges^  und  „Gleichgültiges",  was  der 
historische  Lehrer  auf  diese  Weise  zum  Besten  giebt.  Aber 
deshalb  soll  er's  nicht  auf  andere  Weise  unterlassen  und  bei 
der  blinden  Auffassung   der  Thatsachen  bewenden  lassen.     Seit 
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wann  ist  denn  der  Besitz  von  rohen  Begriffen  der  Entwicklang 
eines  geregelten  Denkprozesses  vorzuziehen  ?  Abgesehen  davon, 
dM8  die  änsseren  Angelegenheiten  eines  Staats  mit  den  innem 
in  einem  ursächlichen  Zusammenhange  stehen  und  ohne  sie  nicht 
einmal  ganz  verständlich  sind,  so  ist  es  wiederum  nur  methode- 
Bchene  Bequemlichkeit,  welche  es  erträgt,  den  Jüngling  trotz 
der  ausserordentlich  grossen  Verwicklung  der  innem  Einrich- 
tongen  des  Staats  ohne  alle  Orientierung  aus  der  Schule  zu  ent- 
Uunen.  Dazu  kommt,  doss  die  methodische  Arbeit  des  Lehrers  sich 
gar  nicht  auf  Thatsachen  oder  Handlungen  allein  erstreckt,  wie 
Lorenz  annimmt,  sondern  auch  auf  Anschauungen.  Denn  von 
jeher  haben  die  Menschen  in  ihrem  Handeln  sich  nach  ihrem 
I>enken  gerichtet  und  veränderte  Anschauungen  hatten  in  der 
Oeschichte  auch  andere  Handlangen  zur  Folge ,  welche  bald  mehr 
in  den  äussern,  bald  mehr  in  den  Innern  Angelegenheiten  des 
Staats  ihre  deatlichen  Spuren  hinterlassen  haben.  Der  Lehrer 
wird  also  z.  B.  in  der  Geschichte  der  Reformation  das  dogmatische 
Detail  zwar  andern  überlassen,  aber  gewiss  nicht  umhinkönnen, 
auf  den  Satz,  dass  an  die  Stelle  der  Autorität  der  Kirche  und 
des  Papstes  die  des  Evangeliums  gesetzt  wurde,  näher  einzu- 
gehen, weil  an  diesen  einen  Gedanken  grosse  politische  Ver- 
änderungen unter  den  Staaten  Deutschlands  und  darüber  hinaus 
sich  knüpften.  Ebenso  verhält  es  sich  im  19.  Jahrhundert  mit 
den  innem  Angelegenheiten  der  meisten  europäischen  Staaten 
durch  den  Einfluss  der  Theorie  des  Liberalismus  d.  h.  eines 
Doktrinarismus.^  Vollständig  schweigen  von  seiner  Vergötterung 
des  abstrakten  Individuums  und  seinem  egoistischen  Manchester- 
tnro,  von  seiner  Massenherrschaft  in  Form  von  Majoritätsbe- 
schlüssen und  seiner  Zerbröckelungssucht  der  Begierungsgewalt, 
von  seiner  Verkennung  des  historisch  Gewordenen  und  seinem 
turoultuarischeu  Verfahren  vermöge  des  Parteigetriebes,  von 
seiner  Eigennutzgesetzgebung  und  seiner  üeberwälzung  der 
meisten  Staatslasten  auf  die  Arbeiter^  a.  s.  w.  —  das  heisst 
den  Sozialdemokraten  wirksam  in  die  Hände  arbeiten,  denn  sie 
finden  dann  in  der  nachwachsenden  Generation  den  empfänglichen 
Boden  vor,  den  sie  brauchen,  damit  der  vierte  Stand  gegenüber 


*  Vergl.  Gonstantin  Frantz,  Die  Quelle  alles  Übels. 
Stattgart,  1862  (Cotta) 

*  Die  Beweise  für  diesen  Daradox  klingenden  Satz  liefert 
Rodbertus,  Zur  Beleuchtung  aar  sozialen  Frage,  2.  Teil,  Berlin 
iSSh^  S.  20  f.  Der  Ausdruck  „Eigennutzgesetzgebung^  rührt 
ebenfalls  von  Rodbertus  her. 
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dem  dritten  ebenso  wie  vor  100  Jahren  der  dritte  gegoiüber 
den  beiden  ersten  auf  ein  angebliches  Urreoht  der  Freiheit  des 
Einzelnen  poche.  Ich  behaupte,  dass  Lorenz  selbst  ftingAli^ 
fachmännische  historische  Darstellongen  bekannt  sind,  deren  Ver- 
fasser, weil  sie  Boosseau's  Contrat  sozial  noch  nicht  darchschaiit 
haben,  viel  mehr  „Verfassungsgerede^  entwickeln,  als  die  his- 
torischen Lehrbücher  und  dass  jener  Sozialdemokrat,  dessen  Bede 
gegen  den  Militarismns  ein  ^^Geschwätz^  genannt  wird,  nichts 
anderes  gethan  hat,  als  was  die  Liberalen  anch  machoi, 
nämlich:  Combinationen  zu  Gnnsten  ihrer  Doktrin.  Wie  gross 
freilich  der  Umfang  dessen  sei,  was  der  Unterricht  in  Bezog 
auf  das  historisch  gewordene  innere  Staatsgefüge  seinen  Gmnd- 
zügen  nach  mitzuteilen  habe  und  ob  die  jedenfalls  berSdc* 
sichtigungs werte  „  Gesellschaftskunde  ^  von  Dörpfeld  in  alles 
Stücken  benutzbar  sei,  darüber  wage  ich  noch  kein  Urteil 
Darüber  jedoch  kann  kein  Zweifel  obwalten,  dass  auf  historischem 
Grunde  dem  Verständnis  jenes  Gefüges,  soweit  es  nur  immer 
möglich  ist,  Vorschub  geleistet  werden  müsse.  Denn  es  darf 
nicht,  wofür  die  Umgebung  schon  sorgen  wird,  der  Entwicklung 
des  Glaubens  freier  Lauf  gelassen  werden,  als  sei  es  eine  er- 
laubte Sache,  an  dem  Bestehenden  zu  rütteln  und  als  habe  man 
ein  Recht  dazu,  auf  die  konsequente  Fortbildung  des  Liberalismas 
zur  Sozialdemokratie  bedacht  zu  sein,  sondern  es  ist  darauf 
hinzuarbeiten,  dass  der  Staat  und  seine  Einrichtungen  niemals 
als  etwas  willkürlich  Gemachtes  und  willkürlich  wieder  Aufheb- 
bares aufgefasst  und  dass  der  menschliche  Wille  jenen  Ein- 
richtungen zwar  seine  Sanktion  gebe,  aber  unter  Berück- 
sichtigung von  Naturgesetzen  und  unter  der  Berücksichtigung 
der  Lage  der  Menschen  und  ihrer  örtlichen  Verhältnisse.  Und 
bei  allen  diesen  und  noch  vielen  andern  Dingen  sollten  die 
„lehrhaften  Beigaben^  des  Lehrers  „unnötig  und  gleichgültig"* 
sein  und  die  „einfache*'  Erzählung  der  historischen  Thatsachen 
genügen?  Gleichgültig  ist  es  Lorenz,  ob  eine  rechte  oder  schlechte 
Auffassung  im  Gemüte  der  jungen  Leute  Platz  greife,  und 
gleichgültig  vor  allem  ist  Lorenz  und  seine  einfache  Erzählung 
gegenüber  der  Methodik  als  einer  abgeleiteten  psychologischen 
Disciplin,  zu  deren  Aufbau  von  Ratich  und  Öomenius  bis 
Pestalozzi  in  emsigster  Weise  Bausteine  gesammelt  wurden  und 
welche  in  unsrem  Jahrhunderte  durch  Herbart  und  Ziller  eine 
tiefsinnige  Begründung  und  ausgedehnte  Darstellung  erfahr.  Ich 
halte  indessen  die  Hofoung  für  unbegründet,  dass  einzelne  fach- 
wissenschaftliche Vertreter,  die  sich  nicht  scheuen,  ihren  sonstigen 
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wiBsenflchaftlichen  Buf  darch  methodischen  Dilettantismus  zu 
icliftdigen,  in  allen  zukünftigen  Tagen  die  Regierungen  über- 
reden werden,  nur  auf  ihre  massgebenden  Vota  zu  horchen 
und  die  Methodik  von  den  höheren  Schulen  fem  zu  halten.^ 
Aber  auch  die  „pädagogische"  Autorität  Bonitzens,  auf  welche 
ihres  äussern  £rfolgs  wegen  Lorenz  pochen  mag  und  dem  seine 
]Adagogische  Ansichten  zu  verdanken  sind,  wird  nicht  ewig 
dauern,  zumal  durch  die  Einrichtong  der  Gymnasialseminare  der 
Anfang  der  Umkehr  bereits  gemacht  ist. 

Bonitz  nämlich,  dessen  ich  mit  einigen  Worten  gedenken 
moss,  stellte  die  kühne  Behauptung  auf,  dass  „die  den  einzelnen 
Disziplinen  angemessene  Didaktik  aus  der  Natur  und  dem  Wesen 
derselben,  ihren  Methoden  und  Erkenntnismitteln  entspringe, 
und  dass  das,  was  für  Verbesserung  der  Didaktik  und  Verein- 
fachung des  Unterrichts  im  Laufe  der  Zeit  gewonnen  worden, 
nicht  durch  den  Fortschritt  der  Pädagogik,  sondern  durch  die 
Fortschritte  der  einzelnen  Wissenschaften  gewonnen  worden  sei.*'  ' 
Es  ist  auffallend,  dass  die  Methodik  in  dieser  Behauptung  durch 
den  Gebrauch  der  Worte  „Pädagogik"  und  „Didaktik"  verdeckt 
worden  ist,  denn  einen  pädagogischen  oder  didaktischen  Vor- 
stellungskreis besitzt  auch  der  Bauer,  der  seinen  Kindern  im 
Unterrichte  nachhilft  Hängt  aber  die  Unterrichtsmethode  ganz 
und  gar  von  den  Fachwissenschaftlichen  ab,  dann  braucht 
man  fireilich  die  historischen  Thatsachen  nur  einfach  zu  erzählen 
oder  wie  andere  Bonitzianer  sagen,  das  philologische  Detail 
nur  einfach  zu  geben,  d.  h.  hinzuschütten  statt  psychologisch 
zu  entwickeln,   und  man  kann  von   allen  möglichen  Wirkungen 

^  Unter  „fachwissenschaftlichen  Vertretern"  verstehe  ich 
übrigens  hier  nicht  etwa  bloss  Philologen  und  Historiker,  Natur- 
forscher und  Mathematiker,  sondern  auch  diejenigen  Philosophen, 
welche  sich  mit  Pädagogik  nebenbei  und  mit  Methodik  niemals 
beschäftigt  haben,  aber  trotzdem  „Instruktionen**  verfassen  oder 
sich  in  anderer  Weise  pädagogisch  geschäftig  zeigen. 

*  S.  die  officiöse  Schrift  von  Salomon  Frankfarter :  Graf 
Leo  Thun,  Franz  Ezner  und  Hermann  Bonitz.  Wien  189S,  S. 
124.  Der  Verfasser,  der  weder  Lehrer  noch  wissenschaftlich 
n&dagogisch  gebildet  ist,  bringt  es  in  seiner  panegyrischen  Schrift 
fertig,  an  derselben  Stelle,  an  welcher  er  Bonitz  die  Dberfiüssig- 
keit  der  Methodik  demonstriren  lässt,  zu  versichern,  dass  Bonitz 
auf  Pädagogik  grossen  Wert  gelegt  habe.  Daraus  kann  Lorenz 
entnehmen,  welches  Schicksal  ihm  in  Zukunft  bevorsteht,  wenn 
ihn  die  Pädagogik  auch  fernerhin  zu  Produktionen  reizen  sollte, 
nämlich:  phraseolo^sche  Lobsprüche  irgend  eines  Frankfurter 
über  sich  ergehen  lassen  zu  müssen. 
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—  träamen,  aber  niemals  sie  yoraassehen.  Das  Letztere 
yermag:  nur  die  Unterrichts k ans t,  die  wie  jede  Kunst  auf  einer 
Lehre  oder  Theorie  beruht  und  Grundsätze  anwendet,  die  in 
ihr  selbst  wurzeln,  d.  h.  in  diesem  Falle  in  der  Natar  and 
Entwicklung  des  kindlichen  Geistes  oder  psycho logiscsh  be- 
gründet sind,  die  aber  nicht  von  aussen  stammen  and  der 
Natur  einer  Fachwissenschaft  entlehnt  sind,  deren  Zosammenhang 
allein  nach  logischen  Gesichtspunkten  reguliert  ist.  Nun  hat 
aber  Bonitz  die  Anwendung  der  Psychologie  auf  die  Methodik 
geradezu  geleugnet  Er  sagt  a.  a.  0.:  „Dass  die  Pädagogik** 
d.  h.  wiederum  die  Methodik,  „lehre,  wie  Latein,  Griechisch, 
Geschichte,  Mathematik  in  der  Schule  am  richtigsten  behandelt 
werde,  heisst  ihr  Ungebührliches  zumuten  (!)^  Damit  ist  aber 
auch  jegliche  Kunst  des  Unterrichts  geleugnet  und  wenn  Bonits 
und  seine  Schüler  das  Wort  dennoch  im  Munde  fuhren,  weil  der 
Lehrer  Pflichterfüllung,  Talent  und  Fachwissen  besitzen  müsse, 
und  Erfahrungen  mache,  die  ihn  zum  Künstler  machen  können, 
auf  denen  die  Pädagogik  überhaupt  beruhe,  so  erwidere  ich, 
dass  die  ersten  drei  Eigenschaften  bei  allen  höher  Gebildeten 
und  im  Staate  Angestellten  erforderlich  oder  wenigstens  er- 
wünschlich  sind,  was  aber  den  Lehrer  zum  Lehrer  und  zum 
Künstler  macht,  was  sein  Standesbewusstsein  hebt,  was  die  Lehrer- 
autonomie begründet,  das  ist  allein  die  Methode.^  Die  blossen 
Erfahrungen  ferner,  die  jemand  ohne  methodische  Kenntnisse  macht, 
bilden  niemanden  zum  Künstler;  wer  auf  einem  Holzwege  ist 
und  ihn  nie  verlässt,  macht  zwar  Erfahrungen,  aber  keine  wert- 
vollen. Die  Psychologie  ist  einmal  da,  und  die  Methodik  mit 
ihrer  durch  Ratich  und  Comecius,  Francke  und  Rousseau,  Basedow 
und  Pestalozzi,  Herbart  und  Ziller  immer  plastischer  gewordenen 
Ausbildung,  —  die  ist  auch  da,  und  weder  Bonitz  noch  Lorenz 
werden  sie  aus  der  Welt  zu  schaffen  vermögen.  Dass  im  Volks- 
schulunterrichte das  Rechnen  mit  dem  Auswendiglernen  des 
Einmaleins  begonnen  werde,  dass  man  beim  Lesenlemen  buch- 
stabieren statt  lautieren  lasse  u.  s.  w.,  —  das  ist  wegen  der 
Fortentwicklung  der  psychologisch  regulierten  Methotik  heutzu- 
tage unmöglich.  Nicht  nur  möglich,  sondern  wirklich  ist  es 
freilich,  dass  in  höheren  Schulen  mit  abstrakten  grammatischen 
Kategorien  begonnen  und  erst  nach  langer  Zeit  Konkretes  dar- 
geboten wird,  dass  wegen  Unbekanntschaft  mit  dem  analytischen 


^  Siehe  Gapesius  Abhandlung  über  Methode  im  22.  Jahrbuch 
S.  272  f. 
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Item  die  richtige  Ansspradie  und  Schreibung  der  für  den 
«tschen  Schüler  angeblich  „durchweg  fremden  und  nenen^ 
teinischen  Sprache  als  das  „AllemftchBte  und  Einfachste^  hin- 
«tellt  werden  kaun.^  Aber  wenn  die  Menschen  am 
alschen  festgehalten  werden  solle'n,  mnss  üewalt 
ngewendet  werden.  So  erklärt  es  sich,  wenn  Bonitz 
ethodische  Befehle  in  Form  von  Instruktionen  und  detailierten 
»brplftnen  befürwortete.  Im  Bewusstsein,  dass  seine  Wahrheit 
eh  nicht  von  selber  Bahn  breche,  lehnte  er  sich  an  die  Rofrierung 
L  In  den  sechziger  Jahren  klagte  der  österreichische  Minister 
M>  Thun,  dass  Lehrer  und  Schüler  seit  1860  „  grösstenteils 
eit  mehr  mit  anderen  Dingen  als  mit  dem  keuschen  Streben, 
Wissenschaft  in  sich  und  andern  zu  fördern,  beschäftigt  seien**, 
id  er  erblickt  die  Ursache  in  den  „tiefgreifenden  politischen 
''Irren. ^  Eine  innere  Ursache  bewirkte  vielmehr  diese  Er- 
heinung.  Die  Lehrer  athmeten  eben  auf,  als  das  Bedürfnis 
kch  freier,  geistiger  Bewegung  doch  auf  irgend  einem  Gebiete 
friedigt  werden  konnte,  da  diese  Befriedigung  in  ihrer  eigenen 
snifiBthätigkeit  wegen  der  Gebundenheit  an  die  Bonitzische 
eihodik  ein  Jahrzehnt  hindurch  nicht  gefunden  werden  konnte.* 
Es  ist  auffällig,  dass  ein  Mann  wie  Lorenz  über  den  grossen 
srdiensten,  die  sich  Bonitz  als  Philologe  erworben,  den  Schaden, 
n  er  durch  seine  methodischen  Massregeln  dem  Unterrichts- 
9sen  zugefügt  hat,  völlig  übersehen  konnte.  Zu  dieser  Be- 
srkung  drängt  der  anhangsweise  beigefügte  Vorschlag,  dass 
i  der  Universität  unentgeltlich  sechswöchentliche  Kurse  über 
izelne  Abschnitte  der  Geschichte  eingerichtet  werden  sollen. 
18  ist  ein  schöner  Vorschlag,  denn  diese  Einrichtung  dient 
r  fMen  Fortbildung  und  sie  stellt  sich  als  ein  Ausfluss  der 
isetzlich  bestehenden  und  moralisch  wertvollen  akademischen 
5hr-  und  Lemfreiheit  dar.  Aber  wird  denn  die  akademische 
'eiheit  von  allen  hochgehalten?  Wenn  Lorenz  glaubte,  Bonitz 
3rde  bei  der  Herrschaft,  die  er  über  die  Gymnasiallehrer  er- 
Qgt,  Halt  machen  und  die  akademische  Freiheit  unangetastet 
Bsen,  so  irrte  er  oder  er  war  nicht  in  allem  unterrichtet. 
>nitz  fordeite  1.,  dass  niemand  zur  Lehramtsprüfung  zugelassen 
Irde,  der  nicht  dem  (philologischen)  Seminar  früher  angehört 

'  Österreichische  Instruktionen  von  1884.    S   82. 

*  In  den  letzten  Dezennien  kam  es  immer  häufiger  vor, 
SB  die  Begabtesten  von  der  Schale  wegzukommen  trachteten, 
Q  sich  an  der  Universität  niederzulassen,  ein  Abgeordneten- 
Midat  o.  A.  zu  erlangen. 
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hätte  ^  and  2.  dass  es  dem  Kandidaten  ins  Lehramtseagnis  zu 
schreiben  sei,  ob  nnd  wie  er  das  Seminar  besucht  habe.'  Ich 
weiss  nicht,  wie  weit  dieser  Gedankensame  Wnrzel  geschlagren 
hat,  80  weit  es  aber  der  Fall  ist,  wird  an  der  UntergrabnniT 
der  akademischen  Freiheit  gearbeitet.  Steht  der  Studierende 
unter  einem  Zwange  und  befindet  er  sich  gar  nicht  an  der 
Universität  mit  Lehr-  und  Lemfreiheit,  sondern  in  einer  Fach- 
schule, dann  wehe  dem  Maturus,  der  sich  ausser  den  Fach- 
studien noch  allgemein  bildenden  Studien,  wie  Philosophie  und 
Geschichte  in  den  genannten  Kursen  zuwenden  wollte:  der  soll 
sich  auf  das  Zeugnis  freuen,  das  ihm  för's  ganze  Leben  ange- 
heftet werden  wird.* 

Im  Hinblicke  nun  auf  den  Zusammenhang,  in  welchen  iok 
den  Lorenz'schen  Artikel  zu  bringen  suchte,  erhellt  aus  all  ' 
dem  Gesagten:  1.  dass  fachwissenschaftliche  Vertreter 
als  solche,  wiebald  sie  in  die  pädagogische  DiakasnoB 
eintreten,  die  sie  nach  Lorenz  eigenen  Worten  „unmittelbar 
eigentlich  nicht  berührt*',  zu  falschen  Auffassungen  gelangea 
müssen,  2.  dass  für  unser  Staatsschulwesen  aus  seiner  Ver- 
bindung mit  diesen  Vertretern  üebelstände  erwachsen,  indem 
die  der  Regierung  zustehenden  Zielbestimmungen  maasgebend 
beeinflusst  und  pädagogische  Fragen  in  Machtfragen  verwandelt 
werden,  3.  dass  im  Gegensatze  zur  religiösen  und  politLscheii 
Freiheit  die  pädagogische  Gedankenfreiheit  wegen  dieser 
Verwandlung  unterdrückt  und  die  aus  ihr  erwachsende  gedeihliche 
pädagogische  Arbeit  verhindert  wird,  4.  dass  die  Regierungen 
zu  der  inkonsequenten  Handlung  verleitet  werden,  die 
Methodik  zwar  für  den  Volksschulunterricht  als  unumgftnglidi 
anzuerkennen,  aber  für  den  Gymnasialnnterricht  soviel  wie 
möglich  zu  ignorieren,  trotzdem  die  Untergymnasiasten  in  dem- 
selben Lebensalter  stehen,  wie  die  Volksschüler  der  höheren 
Klassen,  und  5.  dass  zur  Hebung  der  höheren  Schulen  in  päda- 
gogischer Beziehung  die  Regierungen  die  Initiative  er- 
greifen müssen,  solange  es  an  der  Universität  fachwissenschaftliche 
Vertreter  giebt,  welche  praktisch-pädagogisch  gar  nicht  th&tig 
sind,  die  pädagogische  Theorie  aber  aus  Unbekanntschaft  in 
erster  Linie  mit  der  Jahrhunderte  alten  Methodik  verachten 
und  desshalb  die  universitas  litterarum  gar  nicht  als  eine  Gre- 
samtheit  aller  Wissenschaften  erscheinen  lassen  wollen. 


*  Frankfurter  120. 

'  Berliner  Gymnasialzeitschrift  XXV.    5. 

*  S.  den  Brief  Lottes  in  Reins  Studien  1898  S.  84. 
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Bchl&ft  nicht,  schl&ft  nicht,  schlAfr  nicht. 


T^=i=} 


11.    Prftparatioii  A. 


Ok  •  to  -  her  von  Rei-nick. 


Wo  Äh-ren-rel -der  sonst, 


da  stohen  jetzt  die  leeren  Stoppeln;       wo  sonst  Rosen  blühten, 


\pK  j'  ^j^i^'i'  jjyxi^f^  ^'  J  ^  ^^^ 


da    h&n  -  gen   dür  -  re  Zwei-ge,       wel  •  ke  Blftt-ter; 


und  air  die  VO  -  gel,      die   vor  kur-zem  noch  so    In  -  stig 


0  J'  Jl  Jl  J!  Ji-JPJ'Tl  ^  J'  Ji-^tr-)^ 


san  •  gen  in  der  blau-en  Luft,  die     sind  ver-stammty 


^^„„  m,  1.  ^^ 

f.      . A  PP IP 4 

^sifit  wirklich  scha-de  drum !  —        Doch  hat  auch  Berg  nnd 


s 


>      2.    p        4 


tuji  j)  i  ji  ji  a 


Thal     ein     an- der  Kleid,         ein    neu-ee    Le-ben  schallt, 


wohin  man  schaut.  Hört  ihr  im  Walde  dort  die  Büchse  knallen. 


die  Hnn-de  bel-len,     das  Hal-lo   der  Jä-ger?  HOrt  ihr 


^^^gui^j|l=Ja 


am  Flusse  dort  das  Lied  der  Winzer?  Das  klingt  von  Berg  zu  Berg 

'.mf  4.     p 


bis  tief  ins  Thal,       und  yon  den  Schiffen  un-ten  schallt  herauf 


^j^M-^-?=&Jl^  I  Ji  ■"  fTf^ 


Mu- sik    und    Be-cher-klang    Ge-sang  und  La-chen. 
IV,  1. 


^^^^^» 


Und  draussen  auf  den  Fel-dem,     wel- che  Lust!     Da   lau-fen 


fri-sche  Jun-firen  hin  und  her.        und  in  die  Luft  da  stei-iren 


e  Jun-gen  hin  und  her,        und  in  die  Luft   da  stei-gen 


luiij);  rhmW¥^wi< 


gro-sse  VO-gel,  weiss  gl&nzt  ihr  L«ib,  da-ran  ein  langer  Schweif. 


E^ 


Hochsteigen  sie  empor,     als  ging  es  gleich  bis  in  die  Sonne, — 


V 

6 


4.»/' 


t  j/i,  >  j'  j  j  T#^ 


a-berseht!  jetzt  fitsst  ein  Wind  die  flie-genden,  sie  fangen  an 


mf 


J9 


Hh-Ji  Jj^  ^ü 


zu  sinken,       sie  flat-tem  hin  und  her  —    Da  lie-gen  ne!  — 


ündsie-heda,      die  wunderba-ren  V5-gel  sind  weiter  nichts 


W    ^'^> 


als  Dra-chen  von    Pa-pier.  —    Das  sind  mir  schlimme  Bo-ten, 

P  PP 


^^m 


t 


^=^ 


BÜLlJj 


e  -  se     Vö  -  gel; 


wann     sie     er  -  schei-nen 


dau-erts  nicht  lan  -ge  mehr,    da  kommen  Wind  und  Re-gen, 

PP 


und  vorbei  ists  mit  der  Lust  da  draussen,    passt  nur  auf  I 

Ift.    Pr&paration  B 

n,i. 


mMU 


Vom  Büblein  auf  dem  Eis  yon  Gull.  Ge-fro-ren    hat  es  heu-er 


>  2.  pp' 


^xiLum 


noch  gar  kein  fe-stes  Eis.         Das  Büb-lein  steht  im  Wei-her 


PP  3.» 


3qi4  -fi  1.^  ii:jgouL4^^jUg^ 


nnd  spricht  Bo    zu  sich  Itis:     «Ich  will  es    ein-mal  wa-genl 


Das    Eis,       es    muss  doch  tra  -  Aren.»  —    Wer  weiss. 


^FflJTTT^I 


Bas  Büb-lein  stampft  und  ha  -  cket     mit  sei-nem  Stie  -  fe  -  lein. 
2. 


auf  6in-malknacketandkrach8Ch<HibrichtBkiiiein. 


8. 


^^m 


mf   p 


ViH^^ 


Das  Bflb-lein  platscht  und  krab-belt,    als    vie    em  Krebs, 

tfW,l.f 


I^Aj!  J  j'^MTff 


rjj-riT- 


und    zap  -  pelt  mit  Schrein.      O,  helft,  ich  muss  ver-m-ken 


in   lau-ter  Eis  und  Schnee!  O,  helft,  ich  muss  er -trin-ken  im 

/TS.     pp^ 


tie-fen,  tie-fen  Seel  W&r  nicht  ein  Mann  ge-kom-men, 


ffeap=rr^"^^Jiif|-7rF 


der  sich  ein  Hers  ge-nom-men,     o,  wehl         Der  packt  es 


ä 


•>    2j»/ 


l)«i  dem  Schöpfe      und  zieht  es  dann  her-  aiu,      Tom  Fa  -  ue 


bis  zum  Ko  -  pfe  wie  ei  -  ne  Was-wr-mans.        Da«  Bfib-lein 


hat  ge-tro-pfct,    der  Va  -  tcr  hat»   ge  -  klo-pfet  in  Hans. 

13.    Praparation  C. 
P        — r==r:m^      irr-"     p    2,pp 


I, i.A'A'— ==c:  A*     — <r:m^    nrr-»    y  2,pp  - — 

Bän-er-lein,  Büu-er-lein,    tik,  ük,  tak!       ei,     wie  ist  dann 


fr?iiü^3=^ps^ü-H^-^T 


der  Ge-8chmack  von  dem  Korn  und  von  dem  Kern,   dan   icba 

11.  ;* 


B^^Vtfl^ 


unterscheiden  lern. 
III,  1. 


Bäu-er-Ioin,  B&u-erlein  spricht  und  lacht: 
P  2.p 


i^^^^^^tfgi^^j^^ 


Finklein  nimm  dich  nur  in  acht,  dass  ich,  wenn  ich  dresch  und  klopf, 

■P 


m^i^^^^ß 


dich  nicht  treif    auf    dei  -  nen  Kopf. 
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I. 

Oie  Beformation8zeit  in  der  Schulkirchen- 
geschichte. 

Von 

Dr.  E.  Thrändorf« 


A,  Ergänzungen  zu  Grosses  ,,Aaswahl  ans  Luthers 

Schriften". 

1.  Luther  vor  Kajetan. 

SchlusBwort  der  Verantwortangsschrift:^  Diese 
imd  viele  andere  Beweisstellen,  die  so  klar  und  so  reichlich 
vorhanden  sind,  zwingen  mich,  nehmen  mich  gefangen,  fahren 
mich  za  der  Ansicht,  die  ich  ausgesprochen  habe. 

Damm,  hochwürdigster  Vater  in  Christo,  bitte  ich  demütig, 
Eure  Väterlichkeit  wolle  milde  mit  mir  handeln,  mit  meinem 
Gewissen  Mitleid  haben,  mir  ein  Licht  aufzeigen,  in  dessen 
Klarheit  ich  diese  Dinge  anders  verstehen  lerne,  und  mich  nicht 
nötigen,  das  zu  widerrufen,  wovon  mein  Gewissen  mir  bezeugt, 
dass  ich  ihm  notgedrungen  zustimmen  muss.  Und  so  lange 
jene  Beweisstellen  feststehen,  kann  ich  nichts  anderes  thun; 
denn  man  muss  Gott  mehr  gehorchen  als  den  Menschen. 

Auch  wolle  Eure  ehrwürdige  Väterlichkeit  bei  unserm 
heiligsten  Herrn  Leo  X.  für  mich  Fürsprache  thun,  dass  er  nicht 
tnit  so  grosser  Strenge  und  Ungnade  wider  mich  vorgehe  und 
meine  Seele  in  die  Finsternis  hinausstosse,  die  nur  das  Licht 
1er  Wahrheit  sucht  und  ganz  bereit  ist,  alles  zurückzunehmen. 


1  Bade,  Martin  Luther  I,  839  S. 

Jftbrbacb  d.  V.  f.  w.  P.    XXVII.  1 
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amznstoBsen   und  zu  widerrnfeD,  wenn  sie  zu  beaaerer 
bekehrt  wird.     Ich  bin  ja  nicht  so  anmaasend  und  nach 
Ehre  beg^ierig,  dass  ich  mich  schämen  sollte,  verkehrte  Bei 
tnngen  zn  widerrufen;   vielmehr  wird   es  meine  gröaate 
sein,    wenn   die   Wahrheit  siegt.     Nur  dass  man   mich 
zwinge,  etwas  wider  mein  Gewissen  zu  thnn.     Denn  ich  gl 
ohne  allen  Zweifel,  dass   meine   Lehre   die   Lehre   der  hefli| 
Schrift  sei 

2.  Luther  in  Leipzig. 
(Rade  L,  463). 

Mosellanus  über  Luther:  Es  ist  eine  bewondemswertt 
Gelehrsamkeit  und  Schriftkenntnis  in  ihm,  so  dass  er  fast  altoi 
in  Bereitschaft  hat.  Griechisch  und  Hebräisch  versteht  er  ■ 
weit,  dass  er  tiber  die  Auslegung  ein  selbständiges  ürtefl  be 
sitzt.  Immer  weiss  er,  was  er  zu  sagen  hat;  ein  anerachOpl 
lieber  Vorrat  von  Gedanken  und  Worten  steht  ihm  zn  G^botf 
Sonst  im  Leben  und  Umgang  ist  er  höflich  und  frenndlich,  hi 
nichts  Hoffärtiges  und  Eingebildetes.  Er  weiss,  was  sich  fl 
jede  Stunde  schickt.  In  der  Gesellschaft  ist  er  immer  laiuig 
angenehm,  lustig  und  heiter,  stets  fröhlichen  Angesichts,  mOg« 
ihn  seine  Widersacher  noch  so  arg  bedrohen,  so  dass  man  nick 
glauben  kann,  dass  der  Mann  so  Schweres  ohne  den  BeistaiM 
der  Gottheit  unternimmt.  Aber  einen  Fehler  machen  ihm  dk 
meisten  zum  Vorwurf,  nämlich  dass  er  im  Tadeln  unbescheidenei 
und  bissiger  ist,  als  einem,  der  in  Glaubenssachen  Nenes  auf* 
stellt,  ratsam  ist  und  überhaupt  für  einen  Theologen  sich  ziemt 
Den  Fehler  hat  er  wohl  mit  allen  gemein,  die  erst  spät  va 
Gelehrsamkeit  gelangen. 

3.  Luthers  Rede  in  Worms. 
(Rade  IL,  139  ff.). 

Allerdurchlauchtigster,  grossmächtigster  EUüaer! 
Durchlauchtigste  Fürsten!  Gnädigste  und  gnädige  Herren! 

Auf  den  Termin  und  Bedenkzeit,  so  mir  des  gestrigei 
Abends  gestellt  worden,  erschein'  ich  gehorsam  und  bitte  un 
Gottes  Barmherzigkeit  willen.  Eure  Kaiserliche  Majestät  und 
Gnaden  wollen  geruhen,  diese  Sache,  welche,  als  ich  hoffe,  die 
Sache  der  Gerechtigkeit  und  Wahrheit  ist,  gnädiglieh  anzo- 
hören,  und,  so  ich  von  wegen  meiner  Unerfahrenheit  jemandem 
seinen   gebührenden   Titel  nicht   geben   würd'    oder    aber    mit 
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i^tjiigen  Gebftrden  oder  Weisen  wider  die  hötieche  Sitte  handehi, 
^'^  tolchee  gnädiglich  zu  verzeihen,   als   einem,   der  nicht  an 

forstlichen  Höfen  erzogen,  sondern  in  Mönichswinkeln  anf- 
'fewaehsen.  Ich  kann  von  mir  nichts  anders  anzeigen,  denn 
iuB  ich  hiflher  mit  solcher  Einfalt  des  Gemüts  geschriehen  und 
gelehrt  hahe,  dass  ich  auch  auf  Erden  nichts  anders  denn 
6ottes  Ehre  und  die  lantere  Unterweisung  der  Christglänhigen 
fesQcht  hahe. 

AUergnädigster  Kaiser!  Gnädigste  und  gnädige  Kurfürsten, 
Fürsten  und  Herren!  Anf  die  zween  Artikel,  gestern  mir  von 
Eurer  Kaiserlichen  Majestät  und  Gnaden  fürgelegt,  als  näm- 
lich: ob  ich  die  erzählten  und  in  meinem  Namen  ausgegangenen 
Büchlein  für  die  meinen  bekennte  und  dieselben  zu  vertreten 
beharren  wollt'  oder  aber  dieselben  widerrufen,  hab'  ich  meine 
bereite  und  klare  Antwort  gegeben  für  den  ersten  Artikel,  dar- 
auf ich  nochmals  bestehe  und  ewiglich  bestehen  will,  als  näm- 
lich: dass  dieselben  mein  sind,  und  dass  sie  in  meinem  Namen 
IB  den  Tag  gegeben  sind.  Es  hätt'  sich  denn  mittlerweil  be- 
geben, dass  durch  meiner  Missgünstigen  Betrug  oder  durch  un- 
liesehickte  Weisheit  etwas  verändert  oder  verkehrt  ausgezogen 
wäre  —  denn  ich  bekenn'  mich  zu  nichts  anderem,  als  allein 
m  dem,  was  mein  und  von  mir  geschrieben  ist,  ohne  aller 
iBdem  Sorgfftltigkeit,  Auslegung  und  Deutung. 

WeU  ich  aber  auf  den  andern  Artikel  Antwort  geben 
soll,  bitte  ich  Ew.  Kaiserliche  Majestät  und  Gnaden  unterthänig- 
lich,  Sie  wollen  ein  fleissig  Aufachten  haben,  dass  meine 
Bücher  nicht  einerlei  Art  sind. 

Denn  es  sind  etliche,  in  welchen  ich  von  Glauben 
und  Sitten  so  evangelisch  schlecht  und  recht  ge- 
handelt hab',  dass  auch  meine  Widerwärtigen  sie  müssen 
bekennen  für  nutzbar  und  unschädlich  und  allenthalben  vrürdig, 
dass  sie  von  christlichen  Leuten  gelesen  werden.  Es  lässt  auch 
die  Bulle,  die  doch  sonst  an  sich  geschwind  und  grimmig  ist, 
etliche  meiner  Bücher  für  unschädlich  gelten,  wie  wohl  sie  auch 
dieselben  durch  ein  widernatürlich  Urteil  verdammet  Wenn  ich 
nun  dieselben  anhübe  zu  widerrufen,  was  thät'  ich  anders, 
denn  dass  ich  allein  unter  allen  Menschen  die 
Wahrheit  verdammte,  welche  Freund  und  Feind  bekennen, 
vnd  ieh  allein  dem  einträchtigen  Bekenntnis  zuwider  wäre? 

Die  andere  Art  meiner  Bücher  ist  die,  so  wider 
das  Papsttnm  und  der  Päpstischen  Fürnehmen  und 
Handlang  geht  als  wider  die,  so    durch    ihre    allerbösesten 
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Lehren  and  Exempel  die  christliche  Welt  mit  beiden  Uebeli, 
Leibes  and  der  Seelen,  verheert,  verwüstet  and  verderbt  haben.! 
Denn  dies  kann  niemand  verneinen  noch  verhehlen,  weil  ttt 
Erfahrang  aller  Menschen  and  die  Klag'  von  jedermann  dtf 
Zeugen  sind,  dass  darch  die  Gesetze  des  Papstes  and  lishie 
der  Menschen  die  Gewissen  der  Gläabigen  aafs  allerjämm«- 
lichste  gefangen,  beschwert,  gemartert  and  gepeinigt  mai, 
auch  die  Güter  and  Habe  sonderlich  in  dieser  hoehrahmliekfli 
deutschen  Nation  durch  unglaubliche  Tyrannei  verschlangen  ind 
erschöpft  sind  und  noch  ohne  Ende  verschlungen  werden.  Und 
das  unbilligerweise,  gegen  ihr  eigen  Gesetz  und  Recht,  all 
worin  verordnet  ist,  dass  des  Papstes  Gesetz  and  Lehre,  di» 
dem  Evangelium  und  den  Sätzen  der  V&ter  zuwider  wären,  ftr 
irrig  und  untüchtig  gehalten  werden  sollen. 

AVenn  ich  nun  dieselben  auch  widerrufen  würde,  so  ward' 
ich  nichts  anderes  thun,  denn  diese  Tyrannei  stärken  ond 
ihrem  grossen  unchristlichen  Wesen  nicht  allein 
die  Fenster,  sondern  auch  die  Thüren  aufthnn, 
dass  sie  weiter  und  freier  toben  und  schaden  würde,  denn  sie 
bisher  sich  hat  dürfen  unterstehen.  Und  würde  dorch  das 
Zeugnis  dieses  meines  Widerrufs  das  Reich  ihrer  allerfirechsten 
und  allervortrefüichsten  Bosheit  dem  armen  Volk  aufs  aU^an- 
leidlich 'st  werden  und  bestätigt  und  befestigt  werden,  zumal 
wenn  man  sagen  würd',.  dass  dies  aus  Macht  und  Ansehn  Ew. 
Kaiserlichen  Majestät  und  des  ganzen  römischen  Reichs  gesch^en 
sei.  Mein  lieber  Gott,  was  für  ein  Schanddeckel 
der  Bosheit  und  Tyrannei  würd'  ich  sein! 

Die  dritte  Art  Bücher  sind  die,  welche  ich  wider 
etliche  sonderliche  und  einzelne  Personen  ge- 
schrieben habe,  als  nämlich  wider  die,  so  sich  unterwandea 
haben,  die  römische  Tyrannei  zu  beschützen  uad  den  göttUchen 
Dienst,  so  ich  lehrte,  zu  vertilgen.  Wider  dieselben  be- 
kenne ich  heftiger  gewesen  zu  sein,  denn  dem 
ehr  istlichen  Wesen  und  Stand  geziemt.  Denn  ich 
mach'  mich  nicht  zu  einem  Heiligen.  Ich  disputier'  auch  nicht 
von  meinem  Leben,  sondern  von  der  Lehre  Christi.  Widerrufen 
kann  ich  auch  diese  Bücher  nicht,  darum  dass  aas  demselben 
meinem  Widerruf  erfolgen  würde,  dass  ihr  tyrannisch,  grimmig 
Regiment  durch  meinen  Schutz  und  Rückhaltung  regieren  and 
herrschen  und  sie  das  Volk  Gottes  ungutlich  und  anbarmhendg 
behandeln  würden  und  viel  geschwinder,  denn  sie  bisher  regiert 
und  geherrscht  haben. 
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Aber  dieweii  ich  ein  Mensch  und  nicht  Gott  bin,  so  kann 
meine  Bücher  durch  keine  andere  Handhabung  erhalten,  denn 

Herr  Christus  selbst  seine  Lehr'  unterhalten  hat.  Welcher, 
ah  er  von  Hannas  nach  seiner  Lehr'  gefragt  und  vom  Diener 
tt  einen  Backen  geschlagen  war,  sagt  er:  Hab'  ich  übel 
feredet,  so  beweise,  dass  es  böse  sei  (Joh.  18,  23). 
Weü  der  Herr  selbst,  der  da  gewusst  hat,  dass  er  nicht  irren 
famnte,  sich  dennoch  nicht  geweigert  hat,  anzuhören  Beweis  und 
f  Zeugnis  wider  seine  Lehre  auch  von  dem  allerschnödesten  Knecht 
—  wie  viel  mehr  muss  ich  Hefen,  der  ich  nichts  anderes  ver 
MMg  denn  irren,  begehren  und  erwarten,  ob  mir  je 
Band    wollte    Zeugnis    geben    wider    meine    Lehre 

Derhalben  bitte  ich  um  göttlicher  Barmherzigkeit  willen 
£w.  Kaiserliche  Majestät,  die  durchlauchtigsten  Herrschaften 
oder  wer  sonst  es  kann  unter  Hohen  und  Niedrigen,  möge 
mir  Gegenzeugnis  geben,  mich  Irrtums  überführen 
und  mit  prophetischen  oder  evangelischen  Schrif- 
ten überwinden.  Ich  werde  aufs  möglichste  bereit  sein,  so 
ich  des  überwiesen  werde,  jeglichen  Irrtum  zu  wider- 
rufen, und  werde  der  Erste  sein,  meine  Bücher  ins  Feuer  zu 
werfen. 

Aus  dem  allen  ist,  mein'  ich,  offenbar,  dass  ich  die  aus 
meiner  Lehre  erwachsenden  Gefahren,  Zwietracht  und  Aufruhr, 
davon  ich  gestern  hier  ernstlich  bin  erinnert  worden,  genugsam 
bedacht  habe.  Ja  mir  ist  das  Liebste  zu  sehen,  dass  über 
Gottes  Wort  Eifer  und  Zwietracht  sich  erhebe;  denn 
so  ist  es  der  Lauf  des  göttlichen  Wortes,  wie  der  Herr  sagt: 
«Ich  bin  nicht  gekommen  Frieden  zu  senden,  sondern  das 
Schwert;  ich  bin  gekommen  den  Menschen  zu  erregen  wider 
seinen  Tater  und  die  Tochter  wider  ihre  Mutter**  (Matth.  10, 34  f.). 

Darum  müssen  wir  bedenken,  wie  wunderbar  und  schreck- 
lich unser  Gott  ist  in  seinen  Gerichten,  auf  dass  nicht  das, 
was  jetzt  unternommen  wird,  um  Buhe  wieder  zu  bringen,  her- 
nach viel  mehr  zu  einer  Sündflut  unerträglicher  Übel 
ansschlage,  so  wir  den  Anfang  dazu  mit  Verdammung  des  gött- 
lichen Wortes  machen;  bedenken  müssen  wir  und  fürsorgen, 
dass  nicht  diesem  jungen,  edlen  Kaiser  Karl,  von 
welchem  nächst  Gott  idel  zu  hoffen  ist,  ein  unseliger  Eingang 
und  ein  unglücklich  Regiment  zu  teil  werde.  Ich  könnte  dies 
mit  reichlichen  Exempeln  aus  der  h.  Schrift  erklären :  von  Pharao, 
vom  Könige  zu  Babel  und  von  den  Königen  Israels,  die  sich 
gerade    dann    am   schlimmsten  ins  Verderben   gestürzt   haben, 
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wenn  sie  mit  den  klägsten  Anschlägen  ihre  Reiche  zn  beMed« 
und  zu  befestigen  gedachten.  Denn  er  ist's,  der  die  Weisen 
erhaschet  in  ihrer  Klugheit  (1.  Kor.  3,  19)  and  die  Berge  A 
Falle  bringt,  ehe  sie  es  merken.  Damm  soll  man  Gott 
fürchten. 

Solches  sage  ich  nicht,  als  ob  so  hohe  Häupter  von  mir 
Belehmng  und  Mahnung  bedürften,  sondern  weil  ich  dem 
Dienste,  den  ich  meinem  Deutschland  schuldif 
bin,  mich  nicht  entziehen  mag. 

Und  hiermit  befehle  ich  mich  Eurer  Allerdurchlauchtigsten 
Majestät  und  Euren  Herrschaften  und  bitt'  demütiglicb,  da» 
Sie  mich  nicht  durch  meine  Widersacher  bei  Sich  vemnglimpfeii 
und  in  Ungnade  bringen  lassen. 

Antwort  ^ohne  Hörner  und  Mantel." 

(Rade  IL,  144). 

^Weil  denn  Ew.  Kaiserliche  Majestät  eine  schlichte  Ant- 
wort begehren :  so  will  ich  eine  schlichte  Antwort  ohne  Hömtf 
und  Zähne  geben  diesermassen :  Es  sei  denn,  dass  ich 
durch  Zeugnisse  der  Schrift  oder  durch  helle 
Gründe  überwunden  werde  —  denn  ich  glaube  weder 
dem  Papste,  noch  den  Konzilien  allein,  dieweil  am  Tag  liegt, 
dass  sie  öfters  geirrt  haben  und  sich  selbst  widersprochen  — 
so  bin  ich  überwunden  durch  die  von  mir  angeführ- 
ten heiligen  Schriften  und  mein  Gewissen  gefangen 
in  Gottes  Wort;  widerrufen  kann  ich  nichts  und 
will  ich  nichts;  dieweil  wider  das  Gewissen  zu 
handeln  unsicher  und  gefährlich  ist." 

„Ich  kann  nicht  anders,  hier  stehe  ich,  Gott  helfe  mir! 
Amen!"  — 

4.    Predigten  wider  die  Schwärmer  in  Wittenberg. 

Aus   der  1.  Predigt. 
(Rade  IL,  480,  Luthers  Werke  für  das  christliche  Haus  L,  822.) 

Ich  sehe  und  merke,  dass  ihr  wohl  könnt  und  wisst  zu 
reden  von  der  Lehre,  die  euch  gepredigt  ist,  als  vom  Glauben 
und  auch  von  der  Liebe,  welches  nun  kein  Wunder  ist,  so 
ihr  viel  davon  reden  könnt.  Kann  man  doch  schier  einen  Esel 
singen  lehren ;  sollt  ihr  denn  nicht  auch  so  viel  lernen,  dass  ihr 
die  Lehre  und  Wörtlein  nachreden  solltet?    Aber,  lieben  Freunde, 
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•  ttes  Beich  steht  nicht  in  der  Bede   oder  in  den 

orten,    sondern    in    der  Kraft   nnd    in    der    That 

.  Kor.   4,   20).     Denn  Gott   will   nicht  allein  Zuhörer  and 

r«ehreder  haben,  sondern  Nachfolger  nnd  Thäter  (Jak.  1,  22), 

das  Wort  bewahren   (Lnk.   8,    15),  die  sich  im  Glauben 

iy  der  durch  die   Liebe  kräftig  ist  (Gal.  5,  6).     Denn  ier 

Flanbe  ohne  die   Liebe   ist  nichts   wert;  ja,   er  ist  nicht  ein 

Olmnbe,  sondern  nur  der  Schein  des  Glaubens  .  .  . 

Allhier,  lieben  Freunde,  muss  nicht  ein  jeglicher  thun, 
er  Recht  bat,  sondern  muss  sich  auch  seines  Bechtes  be- 
;:  geben  und  sehen,  was  seinem  Bruder  nützlich  und  förderlich 
'  ist,  wie  der  heilige  Paulus  gethan  hat,  der  also  zu  den  Korin- 
tfaem  schreibt:  „Ich  habe  es  alles  Macht,  es  nützt  mir  aber 
Hiebt  alles^  (1.  Kor.  (3,  12).  Und  hernach  im  9.  Kap.  v. 
19 — 23  spricht  er:  „Wiewohl  ich  frei  bin  von  jedermann, 
habe  ich  doch  mich  selbst  jedermann  zum  Knechte  gemacht, 
waf  dass  ich  ihrer  viele  gewinne  .  .  .** 

In  diesen  Worten   Pauli  ist  uns  vorgeschrieben,  wie  wir, 

die  wir  nun  den  Glauben  von  Gott  empfangen  haben,  uns  gegen 

jedermann   halten  sollen,   nämlich  uns  nach  unseres  N&chsten 

Sehwachheit  lenken.     Denn  wir  sind  nicht  alle  gleich  stark  im 

Glauben  .  .  .     Darum   müssen   wir  Dicht  auf  uns  und  unsern 

Olanben  und  Vermögen  allein  sehen,  sondern  sollen  auf  unsern 

NSchsten  sehen,  dass  wir  uns  nach   ihm  richten  und  ihn  nicht 

mit  unserer  Freiheit  beleidigen.     Als,  dass  ich  euch  ein  grobes 

Gleichnis  sage:  Wenn  einer  ein  Schwert  trägt  und  allein  ist, 

mag  er  das  Schwert  bloss  oder  nicht  bloss  tragen,  mag's  Sterzen 

oder  nicht  Sterzen,  da  liegt  wenig  an ;  wenn  er  aber  im  Haufen 

ist,  oder  mit  Kindern  umgeht,  da  muss  er  sich  mit  dem  Messer 

viel   anders  halten,   auf  dass  er  niemanden  beschädige.     Also 

müssen  wir  uns  mit  unserer  Freiheit   auch   halten,   dass   wir 

niemand   Ursache  geben,  sich   an   uns  und  unserer  Freiheit  zu 

ärgern  .  .  . 

Also  sollen  wir  auch  mit  unsern  schwachen  Brüdern  um- 
gehen, sollen  mit  ihnen  Geduld  tragen  eine  Zeitlang  und  ihren 
schwachen  Glauben  leiden,  ja  auch  erstlich  Milch  und  weiche 
Speisen  geben  (1.  Petr.  2,  2),  wie  uns  geschehen  ist,  bis  dass 
sie  auch  stark  werden;  sie  nicht  greulich  anschnauzen,  sondern 
fein  freundlich  behandeln  und  sie  in  aller  Sanftmut  unterweisen 
nnd  lehren,  dass  wir  nicht  allein  gen  Himmel  zu 
fahren  gedenken;  sondern  trachte,  dass  du  deinen 
Bruder  mitbringst. 
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Darum  haben  alle  die  geirrt,  die  dasa  geholfen  nnd  be- 
willigt haben,  die  Messe  abzuthon;  nicht  dan  es  nicht 
gut  gewesen  wäre,  sondern  dass  sie  nicht  ordentlich  abgethai 
ist.  Da  sprichst:  Es  ist  recht  ans  der  Schrift  Ich  sage  das 
anch;  aber  wo  bleibt  damit  die  Ordnung?  Denn  es  ist  hi 
einem  Frevel  geschehen,  ohne  Ordnung  mit  Ärgernis  des  Nächsten. 
Ihr  solltet  Gott  zuvor  mit  Ernst  darum  gebeten  haben  und  die 
Obrigkeit  dazugenommen  haben,  so  wüsste  man,  dass  es  au 
Gott  geschehen  wäre  .  .  . 

Allhier  merkt  man,  dass  ihr  den  Geist  nicht  habt,  wie 
wohl  ihr  eine  hohe  Erkenntnis  in  der  Schrift  habt.  Es  kt 
gar  ein  grosser  Unterschied  zwischen  diesen  zwei  Stücken, 
müssen  und  frei  sein.  Denn  ein  Muss  ist  das,  was  die  Not- 
durft fordert  und  muss  unwanklich  bestehen,  als  da  ist  der 
Glaube,  den  lasse  ich  mir  nicht  nehmen  und  umstossen,  sondern 
muss  den  allezeit  in  meinem  Herzen  haben  und  vor  jedermann 
frei  bekennen.  Frei  aber  ist  das,  welches  ich  frei  habe  und 
mag's  gebrauchen  oder  anstehen  lassen,  doch  also,  dass  mem 
Nächster  und  nicht  ich  den  Nutzen  davon  habe.  Deshalb 
macht  mir  nicht  ein  Mass  aus  dem  Freisein,  wie  ihr  jetzt  ge- 
than  habt,  auf  dass  ihr  nicht  für  diejenigen,  so  durch  eore 
lieblose  Freiheit  verleitet  sind,  Rechenschaft  geben  müsst 
Denn  wenn  du  einen  dazu  reizest,  den  Freitag  Fleisch  zu  essen, 
und  er  in  Todesnöten  deshalb  angefochten  wird  und  also  denkt: 
0  wehe  mir,  dass  ich  Fleisch  gegessen  habe  und  nicht  be- 
stehen  kann!   für  den  wird  Gott  von  dir  Rechenschaft  fordern. 

Aus   der  2.  Predigt. 

Predigen  soll  man's,  schreiben  und  verkündigen  soll  man's, 
dass  die  Messe,  auf  solche  Weise  gehalten,  sündlich  ist;  aber 
niemand  soll  man  mit  den  Haaren  davon  reissen,  sondern  man  Ij 
soll  es  Gott  heimgeben  und  sein  Wort  allein  wirken  lassen 
ohne  unser  Zuthun  oder  Werke.  Warum?  Darum,  denn  ich  habe 
nicht  in  meiner  Hand  die  Herzen  der  Menschen  als  der  Töpfer 
den  Thon,  mit  ihnen  zu  schaffen  nach  meinem  Gefallen,  wie 
Gott  aller  Menschen  Herzen  in  seiner  Hand  hat,  sie  zu  be- 
kehren oder  zu  verstecken  (Jer.  18,6,  Rom.  9,21).  Ich  kann 
mit  dem  Worte  nicht  weiter  kommen  denn  in  die  Ohren;  in's 
Herz  kann  ich  nicht  kommen.  Weil  man  den  Glauben 
in's  Herz  nicht  giessen  kann,  so  kann  noch  soll 
auch  niemand  dazu  gezwungen  und  gedrungen  wer- 
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q:  denn  Gott  thnt  solches  allein  und  macht  das  Wort 
endin:  in  der  Menschen  Herzen,  wann  und  wo  er  will  nach 
ler  göttlichen  Erkenntnis  und  Wohlgefallen.  Damm  soll 
a  das  Wort  frei  gehen  lassen  und  nicht  unsere  Werke  dazu 
n.  Wir  haben  jas  verbi  und  nicht  execntionem,  das  ist,  das 
»rt  sollen  wir  predigen,  aber  die  Folge  soll  Gott  heimgestellt 
1. 

So  ich  non  drein  falle  und  will  solchen  Missbraach  der 
ssen  mit  Gewalt  ablegen,  so  sind  ihrer  viele,  die  das  mit- 
gehen müssen  und  wissen  doch  nicht,  wie  sie  dran  sind,  obs 
ht  oder  unrecht  sei ;  sprechen  dann :  Ich  weiss  nicht,  wie  ich 
n  bin;  ich  habe  der  Gemeine,  dem  Haufen  und  der  Gewalt 
;ea  müssen;  haben  davon  dann  ein  irriges,  unruhiges 
bissen,  das  sie  schwerlich  danach  los  werden  können,  und 
d  aus  dem  Zwanggebot  allein  ein  Spiegelfechten,  ein  äusser- 
les  Wesen,  ein  Afifenspiel  und  eine  menschliche  Satzung, 
aus  denn  scheinende  Heilige,  Heuchler  und  Gleisner  kommen, 
in  da  ist  kein  Herz,  kein  Glaube  noch  Liebe.  Wo  diese 
i  Stücke  nicht  zu  einem  Werk  kommen,  es  sei  so  recht  und 
,  als  es  immer  wolle,  so  wird  nichts  daraus;  ich  wollte 
it  einen  Bimsüel  darauf  geben. 

Man  muss  der  Leute  Herz  zum  ersten  fangen,  welches 
n  geschieht,  wenn  ich  Gottes  Wort  treibe,  das  Evangelium 
dige,  den  Leuten  ihren  Irrtum  verkündige  und  sage:  Liebe 
Ten,  liebe  Pfafifen,  liebe  Papisten,  tretet  ab  von  der  Messe: 
ist  nicht  recht  euer  Messehalten,  ihr  sündigt  daran  und  er- 
let  Gott  damit ;  das  will  ich  euch  gesagt  haben.  Ich  wollte 
m  aber  keine  Satzung  machen,  auch  auf  keine  gemeinsame 
nung  dringen.  Wer  da  folgen  wollte,  der  folge ;  wer  nicht 
Ite,  der  bliebe  aussen  .  .  . 

Summa  Summarum:   Predigen  will  ich's,   sagen 

l  ich's,   schreiben  will  ich's,   aber  zwingen  und 

ngen    mit    Gewalt   will    ich    niemand;    denn    der 

Stube  will  willig   und   ungenötigt   sein   und   ohne 

ang  angenommen  werden. 

Was  meint  ihr  wohl,  dass  der  Teufel  gedenke,  wenn  man 
he  Dinge  mit  Rumor  ausrichten  will?  Er  sitzt  hinter  der 
le  und  gedenkt  also:  0  wie  sollen  mir  die  Narren  so  ein 
es  Spiel  zurichten!  also  wollte  ich's  haben,   mir   wird   mein 

aus  dieser  Beute   wohl   werden,  lass   sie   also  fortfahren; 
ist  eben  ein  Spiel  für  mich,  an  dem   ich   meine  Lust  habe. 

solchen  Stürmen  geschieht  dem  Teufel  kein  grosses  Leid; 
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sondern  dann  macht  man  flira  bangpe,  wenn  wir  das  Wort 
treiben  and  dasselbe  allein  wirken  lassen:  dasselbe  ist  all- 
mächtig und  nimmt  die  Herzen  gefangen.  Wenn  das  Herz  ge- 
fangen ist,  so  mnss  das  Werk  von  selbst  abfallen  nnd  zu 
Tiümmem  gehen. 

Ans   der  8.  Predigt 

Wo  nun  irgend  ein  Pfaff,  Mönch  oder  Nonne  sich  zn 
schwach  findet,  Kenschheit  zu  halten,  and  will  ehelich  werden, 
der  sehe  anf  sein  Gewissen.  Ist  sein  Herz  and  Gewissen  also 
gestärkt,  dass  es  bestehen  kann  and  sei  gewiss,  dass  es  wider 
Gott  nicht  ist,  der  kann  mit  gntem  Gewissen  and  fröhlichem 
Herzen  ehelich  werden  .  .  . 

Es  sollen  Mönche  and  Nonnen  anch  nicht  anfechten  ihre 
gethanen  Gelübde,  als  die  da  geloben  Kenschheit,  Gehorsam 
and  Armat.  Denn  wir  können  nichts  geloben  wider  Gottes 
Gebot.  Gott  hat  es  frei  gemacht,  ehelich  zn  werden,  oder 
nicht,  and  da  Narr  anterstehst  dich,  ans  dieser  Freiheit  ein 
Gelübde  wider  Gottes  Ordnnng  zn  machen!  Damm  lasse  ei 
eine  Freiheit  bleiben  and  mache  keinen  Zwang  darans.  Ge- 
lübde hin,  Gelübde  her!  sie  gelten  hier  nichts,  denn  sie  sind 
wider  Gottes  Gebot  and  Ordnnng.  Solche  Gelübde  sind  gleich 
so  viel,  als  wenn  ich  gelobte,  ich  wollte  meinen  Vater  ins 
Manl  schlagen  oder  jemandem  das  Seine  nehmen.  Meinst  da, 
dass  Gott  ein  Wohlgefallen  daran  haben  würde? 

Wir  müssen  aach  ein  wenig  von  den  Bildern 
sagen  .  .  . 

Ja  sprachen  die  Bilderstürmer:  Steht  doch  im  2.  Bach 
Mosis  geschrieben:  Da  sollst  dir  kein  Bildnis  noch  irgend 
ein  Gleichnis  machen  (2.  Mos.  20,  4).  Siehe  da.  sagen  sie, 
da  sind  ja  klare  helle  Worte,  dadurch  die  Bilder  verboten 
wer  den !  Ich  weiss  es  wohl,  liebe  Freunde,  dass  dies  ihr  Grand 
ist;  aber  sie  werden  nns  mit  diesem  Text  nichts  anhaben. 
Denn  wenn  wir  das  erste  Gebot  nnd  die  ganze  Meinong  des- 
selben Textes  ansehen,  so  ist  das  der  Verstand  nnd  die  Mei- 
nung des  Moses,  dass  wir  sollen  allein  einen  Gott  anbeten  und 
kein  Bild;  wie  es  auch  der  Text  klar  giebt,  der  hernach  bald 
folgt,  V.  5 :  „Bete  sie  nicht  an  und  diene  ihnen  nicht.**  Darum 
soll  man  zu  denselben  Bilderstürmern  sagen:  Das  Anbeten 
ist  hier  verboten  und  nicht  das  Machen.  Bilder  mag  ich  wohl 
haben  oder  machen,   aber  anbeten   soll  ich  sie  nicht  ...  Es 
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thOrt  eine  andere  Weise  dazu,  ßilder  umzareissen.  Man 
Ute  es  gepredigt  haben,  dass  die  Bilder  nichts  wären,  und 
tfls  man  Gott  keinen  Dienst  daran  thäte,  wenn  man  Bilder 
ifirichtet.  Wenn  man  ihm  also  gethan  hätte,  die  Bilder 
irden  von  selbst  vergangen  and  omgekommen  sein. 

Ans  diesem  allen  sollt  ihr  das  merken,  dass  kein  äasser- 
ihes  Ding  dem  Glauben  schaden  mag  noch  irgend  ein  Nach- 
il  znftigen  könne;  allein  darauf  mass  man  Achtang  haben, 
M  das  Herz  nicht  an  äasserlichen  Dingen  hange  noch  sich 
raaf  wage. 

Aas  der  5.  Predigt. 

Nan  wollen  wir  von  dem  hochwürdigen  Sakrament 
hen,  wie  man  sich  in  dem  halten  soll  .  .  .  Davon  habe  ich 
nogsam  gepredigt,  dass  ein  Laie  nicht  sündige,  wenn  er  den 
dehnam  Clüristi  and  den  Kelch  aach  mit  blossen  Händen  an- 
hrt  .  .  .  So  fahr't  ihr  nun  zu  and  that  schier,  ja  allerdinge 
>hl  so  närrisch  als  der  Papst,  indem  ihr  meint,  es  müsse 
in,  dass  man  das  Sakrament  mit  den  Händen  angreife  .  .  . 
oUt  ihr  damit  gute  Chri^n  sein  and  euch  davon  rühmen, 
88  ihr  das  Sakrament,  den  Leib  Christi,  mit  den  Händen  an- 
eift,  so  wären  die  Jaden,  Herodes  and  Pilatas  die  besten 
iristen  gewesen.  Ich  meine  ja,  sie  haben  den  Leib  Christi 
getastet  Nein,  lieben  Freunde,  nein!  also  geht's  nicht  an. 
as  Reich  Gottes  steht  nicht  in  äusserlichem  Dinge, 
is  man  greifen  und  fühlen  kann,  sondern  im  Glau- 
)n  und  in  der  Kraft 

Ich  sage  nicht,  dass  ihr  daran  gesündigt,  dass  ihr  den 
>ib  Christi  mit  den  Händen  angegriffen  habt,  aber  dennoch 
.bt  ihr  daran  kein  gutes  Werk  gethan,  dieweil  sich  die  ganze 
elt  über  diesem  Stück  ärgert.  Denn  dieser  Brauch  ist  in 
r  ganzen  Christenheit,  dass  man  das  hochwürdige  Sakrament 
n  des  Priesters  Händen  empfange.  Warum  willst  du  denn 
n  Schwachgläubigen  hierin  nicht  auch  dienen  und  dich  ent- 
Iten,  ob  du  es  gleich  Macht  hättest  und  es  frei  wäre,  selbst 
t  den  Händen  zu  nehmen  und  anzugreifen?  sintemal  es  dir 
inen  Frommen  bringt,  wenn  du  es  thust,  auch  keinen  Schaden, 
)nn  du  es  nachlassest. 

Eis  ward  mir  geschrieben,  dass  etliche  hier  angefangen 
tten,  das  Sakrament  zu  nehmen  unter  beider  Gestalt  Das 
rte  ich  gern,  und  ihr  hättet's   also   sollen  bleiben  lassen  und 
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immerdar  allmählich  fortfahren  und  in  keine  allgemeine  Ord- 
nung oder  Zwang  gebracht  haben.  Aber  nnn  fahrt  ihr  zv, 
bordi,  bordi!  und  wollt  mit  dem  Kopfe  hindurch,  wollt  jeder^ 
mann  zwingen  und  dringen.  Da  fehlt  ihr,  lieben  Freunde! 
Denn  wenn  ihr  in  dem  wollt  als  gute  Christen  angesehen  sein, 
dass  ihr  das  Sakrament  mit  den  Händen  anrühret  und  unter 
beider  Gestalt  nehmt,  so  seid  ihr  mir  rechte  Christen!  Mit 
der  Weise  könnte  auch  wohl  ein  unvernünftiges  Tier  ein  Christ 
sein. 

Aus   der  6.  Predigt 

Bisher  haben  wir  die  Hauptstücke  behandelt  und  sind  mm 
gekommen  zu  dem  Sakrament  des  I/cibes  und  ßlutes  Christi, 
davon  wir  gestern  ein  wenig  gesagt;  heute  aber  wollen  wii 
etwas  mehr  sagen,  wie  man  sich  hierin  halten  soll,  und  welche 
zu  der  Empfangung  des  Sakraments  geschickt  sind  und  gehören. 

Erstlich  will  hier  gross  von  nöten  sein,  dass  ihr  euer  Hen 
und  Gewissen  wohl  verständigt,  einen  grossen  Unterschied 
zu  machen  zwischen  der  äusserlichen  Empfangung 
des  Sakramentsund  zwischen  der  innerlichen  oder 
geistlichen  Empfangung.  Die  leibliche  und  äusserliche 
Empfangung  ist  die,  wenn  ich  den  Leichnam  Christi  und  sein 
Blut  änsserlich  mit  dem  Munde  empfange.  Und  solche  Empfan- 
gung  kann  wohl  ohne  Glauben  und  Liebe  geschehen  von  allen 
Menschen,  aber  diese  Empfangung  macht  keine  Christen.  Denn 
das  können  böse  und  gute  Menschen  thun,  und  es  wäre  ein 
schlechtes  Ding,  Christ  zu  sein,  wenn  es  damit  ausgerichtet  wäre. 

Aber  die  innerliche,  geistliche  und  rechte  Empfangung  des 
Sakraments  ist  viel  ein  anderes  Ding.  Denn  sie  steht  nicht 
allein  in  dem  leiblichen  Empfangen  des  Leibes  und  Blutes 
Christi,  sondern  in  der  Übung  und  in  den  Früchten.  Diese 
Empfangung  geschieht  im  Glauben.  Wir  Christen  haben  kein 
äusserliches  Zeichen,  damit  wir  von  andern  Völkern  abgesondert 
sind,  denn  dieses  Sakrament  und  die  Taufe.  Aber  ohne  den 
Glauben  ist  die  äusserliche  Empfangung  dieses 
Sakraments  nichts  .  .  . 

Deshalb  muss  man  hier  säuberlich  fahren  und  nicht  eine 
gemeine  Ordnung  daraus  machen,  wann  und  wie  oft,  auch  dass 
jeglicher  ohne  Unterschied  zu  diesem  Sakrament  gehe. 

Darum  wer  sich  noch  nicht  also  befindet,  dass  ihn  seine 
Sünden  beissen  und  der  Teufel  anfechte,  der  gehört  noch  nicht 
zu  dieser  Speise,  denn  diese  Speise   will   einen   hungrigen,  ve^ 
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langenden  Menschen  haben  und  geht  gern  in  eine  solche 
hungrige  Seele,  die  täglich  mit  den  Sünden  streitet 
nnd  ihrer  gern  los  wäre. 

Aus   der  7.  Predigt. 

Jetzt  wollen  wir  nun  auch  von  der  Frucht  dieses 
Sakraments  reden,  welches  die  Liehe  ist;  nämlich,  dass  wir 
uns  also  gegen  unsere  Nächsten  finden  lassen,  wie 
uns  von  Gott  geschehen  und  widerfahren  ist.  Nun 
haben  wir  von  Gott  eitel  Liebe  und  Wohlthat  empfangen.  Denn 
ist  das  nicht  eine  grosse  unaussprechliche  Liebe,  dass  er  seinen 
eingeborenen  Sohn  vom  Himmel  herunter  geschickt  hat  und  in's 
Fleisch  geworfen,  auf  dass  er  uns  errettete  und  erldsete  von 
S&nde,  Tod,  Teufel  und  Hölle?  Ist  das  nicht  eine  grosse  un- 
ermessene  Liebe,  dass  derselbe  Sohn,  dem  Vater  zum  Wohlge- 
fallen, seinen   Leib  und   Blut   unserthalben   dahingegeben   hat? 

Diese  unaussprechliche  Liebe,  die  kein  menschliches  Herz 
Caaaen  kann,  soll  uns  bewegen,  wiederum  unsem  Nächsten  auch 
sa  lieben,  ihm  wohlzuthun,  zu  helfen  und  zu  raten,  womit  wir 
können,  und  er  unser  bedarf.  Aber  solche  Liebe  spüre  ich  hier 
noch  nicht,  wie  wohl  euch  viel  gepredigt  ist.  Es  will  aber 
niemand  hinan;  zu  andern  unnötigen  Sachen  läuft  man  häufig, 
hier  ist  niemand  daheim.  An  dem  einzigen  Stück  kennt 
man  die  OhrLiten,  wenn  sie  einander  Liebe  beweisen,  wie 
Christus  im  Johannes  zu  seinen  Jüngern  sprach:  „Ein  neues 
Gebot  gebe  ich  euch,  dass  ihr  euch  untereinander  liebt,  wie  ich 
euch  geliebt  habe.  Dabei  wird  jedermann  erkennen,  dass  ihr 
meine  Jünger  seid,  so  ihr  Liebe  untereinander  habt"  (Job.  13, 
25.  35).  Und  St.  Paulus  spricht:  „Wenn  ich  mit  Menschen- 
nnd  mit  Engeln-Zungen  redete  und  hätte  der  Liebe  nicht,  so 
wäre  ich  ein  tönendes  Erz  oder  eine  klingende  Schelle.  Und 
wenn  ich  weissagen  könnte  und  wüsste  alle  Geheimnisse  und 
alle  Erkenntnis  und  hätte  allen  Glauben,  also  dass  ich  Berge 
versetzte,  nnd  hätte  der  Liebe  nicht,  so  wäre  mir's  nichts  nütze  ^ 
(1.  Kor.  13,  1 — 3).  Das  sind  treffliche  harte  Worte;  soweit 
aber  seid  ihr  noch  nicht  gekommen  .  .  . 

Qem  habt  ihr,  dass  euch  Gott  wohl  thue,  euch  seine  Ga- 
ben mitteile;  aber  andern  wollt  ihr  nichts  mitteilen,  keiner  will 
dem  andern  die  Hände  reichen,  keiner  nimmt  sich  des  andern 
ernstlich  an,  sondern  Jedermann  hat  auf  sich  Achtung,  was 
ihm  am  förderlidisten  ist,  und  suchen  alle  das  unsere;  lassen 
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gehen,  was  geht,  wem  da  geholfen  ist,  dem  sei  geholfen;  nie- 
mand deht  anf  den  Annen,  wie  ihm  auch  geholfen  werde.  Ei 
ist  zum  Erbarmen,  dass  ich  euch  so  lange  geixredigt  habe  uid 
fast  in  ^len  meinen  Büchlein  nicht  anders  getrieben  habe  denn 
den  Glauben  und  die  Liebe,  nnd  soll  so  gar  keine  Liebe  an  enck 
gespilrt  werden. 

.  .  .  Davon  könnt  ihr  wohl  reden,  aber  mit  der  Thii 
wollt  ihr  noch  nicht  folgen.  Mit  anderm  Gankelwerk  geht  flir 
nm,  das  von  nnnöten  ist ;  was  aber  nötig  ist,  das  laset  ihr  sb- 
stehen.  Gott  gebe,  dass  es  dermaleins  nicht  in  Wor- 
ten stehe,  sondern  auch  kräftig  herausbreche.  Di- 
bei  wollen  wir's  jetzt  bleiben  lassen. 

Aus   der  8.  Predigt 

Von  der  Beichte  sagt  Christus  im  Matth&us  also:  Sündigt 
dein  Bruder  an  dir,  so  gehe  hin  und  strafe  ihn  zwischen  dir 
und  ihm  allein.  Hört  er  dich,  so  hast  du  einen  Bmder  ge* 
Wonnen.  Hort  er  dich  nicht,  so  nimm  noch  einen  oder  zwei  a 
dir,  auf  dass  alle  Sache  bestehe  auf  zweier  oder  dreier  Zeug« 
Mund.  Hört  er  die  nicht,  so  halte  ihn  als  einen  Heiden  und 
Zöllner^  (Matth  18,  15.  17).  Und  wenn  ihn  die  Qemeindfl 
verwarf,  oder  wiederum  aufhahm,  so  war  er  vor  Gott  snA 
verworfen -oder  wiederum  aufgenommen.  Damm  sagt  der  Hen 
daselbst  bald  darauf  v.  18:  „Wahrlich  ich  sage  euch,  wasüur 
auf  Erden  binden  werdet,  soll  auch  im  Himmel  gebunden  sein; 
und  was  ihr  auf  Erden  lösen  werdet,  soll  auch  im  Himmel 
los  sein.^ 

Dieser  Beichte  haben  wir  kein  Zeichen  mehr  in  der  Kirche. 
An  diesem  Ort  liegt  das  Evangelium  ganz  darnieder.  Wer 
diese  Beichte  wiederum  aufrichten  könnte,  der  thäte  ein  köst- 
liches gutes  Werk  .  .  . 

Zum  andern  ist  eine  Beichte,  da  wir  Gott  unsere  Sünden 
allein  klagen  und  Gott  selbst  beichten  .  .  . 

Zum  dritten  ist  eine  Beichte,  da  einer  dem  andern  beichtet 
und  nimmt  ihn  allein  auf  einen  Ort  und  erzählt  ihm,  was  seine 
Not  und  sein  Anliegen  ist,  auf  dass  er  von  ihm  ein  tröstliches 
Wort  höre,  damit  er  sein  Gewissen  stille.  Diese  Beichte  hat 
der  Papst  streng  geboten  und  einen  Notstall  daraus  gemacht, 
dass  es  zum  Erbarmen  ist  Dies  Nötigen  nnd  Zwingen  habe 
ich  verworfen  und  hart  angegriffen  .  .  .  Denn  der  Papst  soU 
mir  die  Beichte  freilassen  und  keinen  Zwang  noch  Gebot  dar^ 
aus  machen:    dessen  er  keine  Macht  noch  Gewalt  hat  sn  thun. 
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Aber  dennoch  will  ich  mir  die  heimliche  Beichte  von  Nie- 
Jid  nehmen  lassen  and  wollte  sie  nicht  am  der  ganzen  Welt 
tiats  geben,  denn  ich  weiss,  was  Stftrke  and  Trost  sie  mir 
^ben  hat.  Es  weiss  niemand,  was  die  heimliche  Beichte 
rmag,  denn  der  mit  dem  Teafel  oft  fechten  and  kämpfen 
ISS.  Ich  wäre  längst  von  dem  Teafel  überwanden  and  er- 
irgt  worden,  wenn  mich  diese  Beichte  nicht  erhalten  hätte, 
snn  es  sind  viele  zweifelhafte  and  irrige  Sachen,  darin  sich 
r  Mensch  allein  nicht  wohl  schicken  kann,  noch  sie  begreifen, 
enn  er  nan  in  einem  solchen  Zweifel  steht  and  weiss  nicht 
>  hinaas,  so  nimmt  er  seinen  Brnder  aaf  einen  Ort  and  hält 
n  vor  seine  anliegende  Not,  klagt  ihm  sein  Gebrechen,  seinen 
iglaaben  and  seine  Sünde  and  bittet  ihn  am  Trust  and  Bat. 
tnn  was  schadet  es  ihm,  dass  er  sich  vor  seinem  Nächsten 
i  wenig  demütige  and  sich  za  Schanden  mache? 

Wenn  dir  da  ein  Trost  widerfährt  von  deinem  Brader^ 
n  nimm  an  and  glaabe  ihm,  als  wenn  dir  Gott  selbst  gesagt 
tte,  wie  Christas  in  Matthäas  spricht:  „Wo  zwei  anter  each 
LS  werden  aaf  Erden,  waram  es  ist,  das  sie  bitten  wollen^ 
s  soll  ihnen  widerfahren  von  meinem  Vater  im  Himmel, 
enn  wo  zwei  oder  drei  versammelt  sind  in  meinem 
imen,  da  bin  ich  mitten  anter  ihnen^  (Matth.  18,  19) 
ir  müssen  aach  viel  Absolation  haben,  damit  wir  anser  blödes 
^wissen  and  verzagtes  Herz  gegen  den  Teafel  and  vor  Gott 
jrken  and  trösten  können:  danim  soll  man  die  heimliche  Beichte 
tht  verbieten  noch  Jemand  davon  halten  .  .  . 

Wer  aber  einen  festen,  starken  Glaaben  hat  za  Gott  and 
wiss  ist,  seine  Sünden  sind  ihm  vergeben:  der  mag  diese 
ichte  wohl  anstehen  lassen  and  allein  Gott  beichten.  Aber 
e  viel  sind  ihrer,  die  solchen  festen,  starken  Glaaben  and 
versieht  za  Gott  haben?  Es  sehe  ein  Jeglicher  hier  aaf 
h  selbst,  dass  er  sich  nicht  verführe. 


Ermahnang  zam   Frieden   aaf  die   zwölf  Artikel 
der  Baaernschaft  in  Schwaben. 
(Lnthers  Werke  für  das  christliche  Haas  VII.,  303). 

Pi.  7,18.  £«l]i  UDglOek  wird  auf 
mIimm  Kopf  kommts  «nd  sein  FrtT«!  a«f 
■ein«ii  Sdititel  fallMi. 

Es  hat  die   Baaernschaft,  so  sich  jetzt  in  Schwabenland 
Hunmengeworfen,  zwölf  Artikel  von  ihren  anerträglichen  Be^ 
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schwernngen  gegen  die  Obrigkeit  gestellt  and  mit  etlichen 
Spi*üchen  der  Schrift  vorgenommen  zn  begründen  nnd  dorch  den 
Druck  ausgehen  lassen.  In  welchen  mir  das  anfs  beste  gefallen 
hat,  dass  sie  im  12.  Artikel  sich  erbieten,  besseren  Unterricht, 
wo  es  mangelt  nnd  von  nöten  wäre,  gern  nnd  willig  anzu- 
nehmen, und  sich  wollen  weisen  lassen,  sofern  dasselbige  durch 
helle,  öffentliche,  unleugbare  Sprüche  der  Schrift  geschehe;  wie 
denn  billig  und  recht  ist,  dass  Niemandes  Gewissen  weiter  oder 
anders  denn  mit  göttlicher  Schrift  unterrichtet  und  gewiesen 
werde  ... 

Weil  denn  diese  Sache  gross  und  gefährlich  ist,  als  die 
beide,  Gottes  Reich  und  der  Welt  Keich,  betrifft  —  denn  wo 
dieser Aufhihr  sollte  fortdringen  und  überhandnehmen,  würden  beide 
Reiche  untergehen,  dass  weder  weltliches  Regiment  noch  gött- 
liches Wort,  sondern  eine  ewige  Zerstörung  des  ganzen  deut- 
schen Landes  folgen  würde  — :  so  ist  von  nöten,  dass  wir  frd 
davon  reden  und  raten.  Niemanden  ansehen;  wiedemm,  dass 
wir  auch  willig  hören  und  uns  einmal  sagen  lassen,  auf  dass 
nicht  unsere  Herzen  verstockt  und  Ohren  verstopft,  wie  bisher 
geschehen  ist,  Gottes  Zorn  seinen  vollen  Gang  und  Schwang 
gewinne. 

An  die  Fürsten  und  Herren. 

Erstlich  mögen  wir  Niemand  auf  Erden  danken  solchen 
Unrat  und  Aufruhr,  denn  euch  Fürsten  und  Herren.  Sonderlich 
euch  blinden  Bischöfen  und  tollen  Pfaffen  und  Mönchen,  die  ihr 
noch  heutigen  Tages  verstockt  nicht  aufhört  zu  toben  und  la 
wüten  wider  das  heilige  Evangelium,  ob  ihr  gleich  wiest,  dass 
es  recht  ist.  und  es  auch  nicht  widerlegen  könnt.  Dazu  im 
weltlichen  Regiment  nicht  mehr  thut,  denn  dasl 
ihr  schindet  und  schätzt,  eure  Pracht  und  Hoch- 
mut zuführen,  bis  es  der  arme,  gemeine  Mann  nicht 
kann  noch  mag  länger  ertragen.  Das  Schwert  ist  euch 
auf  dem  Hals;  dennoch  meint  ihr,  ihr  sitzt  so  fest  im  Sattel, 
man  werde  euch  nicht  mögen  ausheben.  Solche  Sicherheit  und 
verstockte  Vermessenheit  wird  euch  den  Hals  brechen;  das 
werdet  ihr  sehen  .  .  . 

Denn  das  sollt  ihr  wissen,  liebe  Herren,  Gott  schafft's 
also,  dass  man  nicht  kann  noch  will  noch  solle 
eure  Wüterei  die  Länge  dulden.  Ihr  müsst  anders 
werden  und  GK)ttes  Wort  weichen.     Thut  ihrs  nicht  durch 
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rreundliche,    willige   Weise,    so    müsst    ihr's   than 
Aarch  gewaltige  and  verderbliche  Unweise  .  .  . 

Danim,  meine  lieben  Herren,  ihr  seid  Feinde  oder  Freunde, 
UUe  ich  nnterth&niglich,  verachtet  meine  Treue  nicht,  ob  ich 
wohl  ein  armer  Mensch  bin.  Verachtet  diesen  Aufruhr 
Aach  nicht,  das  bitteich.  Nicht,  dass  ich  achte  oder  furchte, 
data  sie  euch  zu  mächtig  sein  sollten,  will  auch  nicht,  dass  ihr 
BBch  derhalben  vor  ihnen  fürchten  sollet;  sondern  Gott 
fürchtet,  des  Zorn  sehet  an:  will  euch  der  strafen,  wie 
Dur  verdient  habt,  als  ich  sorge,  so  straft  er  euch,  und  wenn 
der  Bauern  hundertmal  weniger  wären ;  er  kann  wohl  Steine  zu 
Baaem  machen  .  .  . 

Ist  euch  nun  noch  zu  raten,  meine  Herren,  so  weicht  ein 
wenig  um  Gottes  Willen,  dem  Zorn.  Sinem  trunkenen  Mann 
■oU  ein  Fuder  Heu  weichen;  wie  viel  mehr  sollt  ihr  das  Toben 
und  störrige  Tyrannei  lassen  und  mit  Vernunft  an  den  Bauern 
bandeln,  als  an  den  Trunkenen  oder  Irrigen.  Fangt  nicht 
Streit  mit  ihnen  an,  denn  ihr  wisst  nicht,  wo  das  Ende  bleiben 
«rird.  Sucht's  zuvor  gütiglich,  weil  ihr  nicht  wisst,  was  Gott 
fchon  will,  dass  nicht  ein  Funke  angehe  und  ganz 
Deutschland  anzünde,  das  Niemand  löschen  könnte. 
Unsre  Sünden  sind  da  vor  Gott,  derhalben  wir  seinen  Zorn  zu 
ffirchten  haben,  wenn  gleich  nur  ein  Blatt  rauscht,  geschweige 
denn,  wenn  ein  solcher  Haufe  sich  regt.  Verliert  ihr  doch 
mit  der  Güte  nichts,  und  ob  ihr  etwas  daran  verlöret,  kann  es 
encb  hernach  im  Frieden  zehnfältig  wieder  werden,  da  ihr  mit 
Streit  vielleicht  Leib  und  Gut  verlieret  .  .  . 

Sie  haben  zwölf  Artikel  gestellt,   unter  welchen   etliche 

Bo    billig   und   recht   sind,    dass   sie   euch   vor   Gott 

und   der   Welt   den   Glimpf  nehmen   und   den   107.  Ps. 

wahr   machen,   dass  sie  Verachtung  schütten  über  die  Fürsten. 

Doch  sind  sie  fast  alle  auf  ihren  Nutz  und  ihm  zu  gut  gestellt, 

und  nicht  auf  ihr  Bestes  ausgestrichen.     Ich  hätte  wohl  andere 

Artikel  wider  euch  zu    stellen,    die    das    gemeine    Deutschland 

ind  Regiment  betreffen,  wie  ich  gethan  habe   im  Buch  an  den 

deutschen  Adel,  da   wohl   mehr  an   gelegen   wäre.     Aber   weil 

ihr  die  habt  in   den  Wind  geschlagen,   müsst   ihr    nun    solche 

eigennützige  Artikel  hören  und  leiden :  und  geschieht  euch  eben 

recht,  als  denen  nicht  zu  sagen  ist. 

Den  ersten  Artikel,  da  sie  begehren  das  Evangelium  zu 
hören  nnd  das  Becht  einen  Pfarrer  zu  wählen,  könnt  ihr  ihnen 
nicht  abschlagen  mit  einigem  Schein.     Wiewohl  der  eigene  Nutz 

JahrbQoh  d.  V.  f  w.  P.    XXVU.  2 
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mit  unterläuft,  daas  sie  vorgeben,  solchen  Pfinrer  mit  dM 
Zehnten  zn  erhalten,  der  nicht  ihrer  ist;  so  ist  doch  das  da 
Snmma,  man  soll  ihnen  das  Evangeliom  predigen  Inssfin  Di> 
wider  kann  und  soll  keine  Obrigkeit.  Ja,  Obrigkeit  soll 
nicht  wehren,  was  Jedermann  lehren  and  glanbei 
will,  es  sei  Evangelinm  oder  Lfige;  es  ist  genig, 
dass  sie  Anfrnhr  nnd  Unfrieden  zu  lehren  wehrt 

Die  andern  Artikel,  so  leibliche  Beschwemng  anzeifoi, 
als  mit  dem  Leibfall,  Aofisätze  nnd  dergleichen,  sind  ja  voA 
billig  und  recht.  Denn  die  Obrigkeit  ist  nicht  dann 
eingesetzt,  dass  sie  ihren  Nntz  nnd  Mutwillen  ii 
den  Unterthanen  snche,  sondern  Nntz  nnd  du 
Beste  verschaffe  bei  den  ünterthftnigen.  Nun  M 
ja  nicht  die  L&nge  erträglich,  so  zn  schätzen  nnd  zu  schindA. 
Was  hülf  8,  wenn  eines  Banem  Acker  so  viel  Golden  als  HataN 
and  Kömer  trüge,  so  die  Obrigkeit  nnr  desto  mehr  nähme  ni 
ihre  Pracht  damit  immer  grösser  machte  nnd  das  Gut  so  hii- 
schlenderte  mit  Kleidern,  Fressen,  Saufen,  Bauen  und  dergleidMS, 
als  wäre  es  Spreu?  Man  müsste  ja  die  Pracht  einziehen  ni 
das  Ausgeben  stopfen,  dass  ein  armer  Mann  auch  was  behalt« 
könnte. 

An  die  Bauernschaft. 

Ihr  habt  bisher,  liebe  Freunde,  nicht  anderes  vemommei, 
denn  dass  ich  bekenne,  es  sei  leider  allzuwahr  und  gewiss,  6mm 
die  Fürsten  und  Herren,  so  das  Evangelium  zu  predigen  v«r 
bieten  und  die  Leute  so  unerträglich  beschweren,  wert  sind 
und  wohl  verdient  haben,  dass  sie  Gott  vom  Stuhl  stürze,  alt 
die  wider  Gott  und  Menschen  sich  höchlich  versündigen;  su 
haben  auch  keine  Entschuldigung.  Nichts  desto  weniger  ii 
euch  auch  wohl  vorzusehen,  dass  ihr  eure  Sache  mit  gutes 
Gewissen  und  Recht  vornehmt.  Denn  wo  ihr  gutes  Gewisse! 
habt,  so  ist  bei  euch  der  tröstliche  Vorteil,  dass  euch  Got 
wird  beistehen  und  durchhelfen  .  .  .  Habt  ihr's  aber  nieh 
Recht  noch  gutes  Gewissen,  so  müsst  ihr  unterliegen,  ob  ih 
gleich  zeitlich  gewännet  und  alle  Fürsten  erschlügt,  doch  zu 
letzt  ewiglich  an  Leib  und  Seele  verloren  werden  .  .  . 

Deshalb  ist  meine  freundliche,  brüderliche  Bitte,  lieb< 
Herren  und  Brüder,  sehet  ja  zu  mit  Fleiss,  was  ihr  macht,  un< 
glaubt  nicht  allerlei  Geistern  und  Predigern,  nachdem  de 
leidige    Satan   jetzt   viel    wilde   Rottengeister    und  Mordgeiste 
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unter  dem  Namen  des  Evangeliums  erweckt  hat  and  damit  die 
Welt  erfttllt  .  .  . 

Erstlich,  liebe  Brüder,  ihr  führt  den  Namen  Gottes  and 
nennt  each  eine  „christliche  Rotte"  oder  Vereinigang,  and  gebt 
▼or,  ihr  wollet  ^nach  dem  göttlichen  Recht  **  fahren  and  han- 
deln. "Wohlan,  so  wisst  ihr  ja  aach,  dass  Gottes  Name,  Wort 
«nd  Titel  nicht  vergeblich  noch  annütz  angezogen  werden  soll, 
wie  er  spricht  im  andern  Gebot  (2.  Mos.  20,  7):  Da  sollst  den 
Namen  Gottes,  deines  Herrn,  nicht  unnützlich  führen;  and  setzt 
und  spricht  daza:  denn  Gott  wird  den  nicht  anschaldig  sein 
lassen,  der  seinen  Namen  annützlich  führt  .  .  . 

Zam  Andern,  dass  ihr  aber  diese  seid,  die  Gottes  Namen 
nnnfitzlich  führen  und  schänden,  ist  leichtlich  zu  beweisen,  und 
dass  ench  darom  zuletzt  alles  Unglück  begegnen  werde,  ist  auch 
nicht  Zweifel,  Gott  sei  denn  nicht  wahrhaftig.  Denn  hier  steht 
Gottes  Wort  und  spricht  durch  den  Mund  Christi  Matth.  26,  52 : 
Wer  das  Schwert  nimmt,  soll  durch's  Schwert  umkommen.  Das 
ist  ja  nichts  anders,  denn  dass  niemand  mit  eigenem  Frevel  sich 
der  Gewalt  unterwinden  soll,  sondern  wie  St  Paulus  sagt 
&6mer  13,  1:  Ein  jegliche  Seele  soll  der  Obrigkeit  unterthan 
sein  mit  Furcht  und  Ehren  .  .  .  Das  heisst  ja  Gottes  Namen 
nnnützlich  führen,  vorgeben  Gottes  Recht  und  doch  unter  dem- 
selben Namen  wider  Gottes  Recht  streben  .  .  . 

Zum  Dritten:  Ja,  sprecht  ihr,  die  Obrigkeit  ist  zu  böse 
nnd  nnleidlich ;  denn  sie  wollen  das  Evangelium  uns  nicht  lassen, 
imd  drücken  uns  allzuhart  mit  zeitlicher  Güter  Beschwerung 
nnd  verderben  uns  also  an  Leib  und  Seele.  Antworte  ich: 
dass  die  Obrigkeit  böse  und  unrecht  ist,  entschul- 
digt keine  Rotterei  noch  Aufruhr.  Denn  die  Bosheit 
zn  strafen,  das  gebühret  nicht  einem  jeglichen,  sondern  der 
weltlichen  Obrigkeit,  die  das  Schwert  führt,  wie  Paulus  Rom. 
18,  4  und  Petr.  1.  Epist.  2,  14  sagt  .  .  .  Nun  mögt  ihr  ja 
nidit  leugnen,  dass  euer  Aufruhr  sich  dermassen  hält,  dass  ihr 
euch  selbst  zum  Richter  macht  und  euch  selbst  rächen  und  kein 
Unrecht  leiden  wollt.  Das  ist  nicht  allein  wider  christliches 
Recht  und  Evangelium,  sondern  auch  wider  natürliches  Recht 
nnd  aUe  Billigkeit. 

Sollt  ihr  nun  bestehen .  mit  eaerm  Vornehmen,  und  habt 
doch  beides,  göttliches  nnd  christliches  Recht  im  Neuen  nnd 
Alten  Testament,  auch  das  natürliche  Recht  wider  euch,  so 
mfiMt  ihr  einen  neuen  sonderlichen  Befehl  von  Gott  aufbringen, 
mit  Zeichen  und  Wundem  bestätigt,   der   euch  solches  zu  thun 

2* 
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Macht  gebe  and  heisse.  Sonst  wird  GK>tt  sein  Wort  and  Ord- 
nang  nicht  so  lassen  darch  eaem  eigenen  Frevel  brechen; 
sondern  weil  ihr  göttliches  Recht  rühmt  and  doch  dawider 
fahrt,  wird  er  ench,  als  die  seinen  Namen  zar  Schande  führen, 
gar  grenlich  fallen  and  strafen  lassen  and  daza  ewiglich  ver- 
dammen, wie  droben  gesagt  ist.  Denn  hier  geht  es  euch  nach 
dem  Sprach  Christi  Matth.  7,  3,  dass  ihr  den  Splitter  in  der 
Obrigkeit  Aage  seht  and  seht  den  Balken  nicht  in  eorem  Ange 
.  .  .  Denn  die  Obrigkeit  that  anrocht,  das  ist  wahr,  dass  ae 
das  Evangeliam  wehrt  and  beschwert  each  im  zeitlichen  Gut 
Aber  vielmehr  that  ihr  anrocht,  dass  ihr  Gottes  Wort  nicht 
allein  wehrt,  sondern  aach  mit  Füssen  tretet  and  greift  ihm  in 
seine  Gewalt  and  Recht  and  fahrt  aach  über  Gott,  nehmet 
daza  der  Obrigkeit  ihre  Gewalt  and  Recht  aach,  ja  alles,  was 
sie  hat ;  denn  was  behält  sie,  wenn  sie  die  Gewalt  verlorai 
hat? 

Könnt  ihr  nicht  denken  oder  rechnen,  liebe  Freunde,  dasi, 
wenn  eaer  Vornehmen  sollte  recht  sein,  so  würde  ein  Jeg- 
licher wider  den  andern  Richter  werden,  nnd  keine 
Gewalt  noch  Obrigkeit,  Ordnnng  noch  Recht  bleiben  in  der 
Welt,  sondern  eitel  Mord  and  Blatvergiessen?  Denn  sobald  er 
sähe,  dass  ihm  Jemand  anrocht  thäte,  würde  er  zufahren  and 
selbst  ihn  richten  and  strafen.  Ist  nan  das  anbillig  und  nicht 
za  leiden  von  einer  einzelnen  Person,  so  ist's  aach  von  keiner 
Rotte  noch  Hänfen  za  leiden  .  .  . 

Ich  sorge,  es  seien  etliche  Mordpropheten  unter  euch  ge- 
kommen, die  durch  euch  gern  wollten  Herren  in  der  Welt 
werden,  darnach  sie  längst  gerungen  haben,  und  fragen  nicht 
darnach,  dass  sie  euch  führen  in  Gefahr  des  Leibes,  Gutes, 
Ehre  und  Seele,  beide  zeitlich  und  ewiglich.  Wollt  ihr  nnn 
göttliches  Recht  halten,  wie  ihr  rühmt,  wohlan,  so  thnt*s.  Dt 
steht's:  Gott  spricht  5.  Mos.  32,  35:  Die  Rache  ist  mein,  ich 
will  vergelten;  item  I.  Petr.  2,  18:  Seid  unterthan  nicht  allein 
den  guten  Herren,  sondern  auch  den  bösen  .  .  .  Darum  sehet 
euch  vor  mit  eurer  Freiheit,  dass  ihr  nicht  dem  Regen  entlauft 
und  fallt  ins  Wasser;  und  so  ihr  meint,  leiblich  frei  zu  werden, 
dass  ihr  darüber  verliert  Leib,  Gut  und  Seele  ewiglich  .  .  . 

Weiter  wollen  wir  nun  auch  von  dem  christlichen  und 
evangelischen  Recht  sagen,  welches  die  Heiden  nicht  bindet,  wie 
das  vorige.  Denn  so  ihr  euch  rühmt  und  gern  hört,  dass  man 
euch  Christen  nenne,  und  dafür  wollt  gehalten  sein,  so  werdet 
ihr  ja  auch  leiden,  dass  man  euch  euer  Recht  vorhalte.     Hört 
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in  zu,  liebe  Christen,  euer  christliches  Recht.  So  spricht  euer 
lerster  Herr  Christas,  des  Namen  ihr  führt,  Matth.  5,  89  fif.: 
ir  sollt  dem  Übel  nicht  widerstehen;  sondern,  wer  dich  zwin^ 
ine  Meile  Weges,  mit  dem  gehe  zwei  Meilen.  Und  wer  dir 
dn  Mantel  nimmt,  dem  lass  auch  den  Rock.  Und  wer  dich 
jf  eine  Backe  schlägt,  dem  halte  die  andere  anch  dar.  Hört 
ir's,  ihr  christliche  Sammlung  ?  Wie  reimt  sich  euer  Vornehmen 
it  diesem  Recht  ?  Ihr  wollt  nicht  leiden,  dass  man  euch  übel 
id  unrecht  thue,  sondern  frei  sein  und  nur  eitel  Gut  und 
echt  leiden ;  und  Christus  spricht,  man  solle  keinem  Übel  noch 
nrecht  widerstehen,  sondern  immer  weichen,  leiden  und  nehmen 
jssen.  Wollt  ihr  solches  Recht  nicht  tragen;  lieber,  so  thut 
ich  den  christlichen  Namen  von  euch  und  rühmet  euch  eines 
idem,  der  eurem  Thun  gemäss  ist  —  oder  Christus  wird 
ilbst  seinen  Namen  von  euch  reissen,  das  euch  zu  schwer  sein 
ird  .  .  .  Nun  ihr  aber  also  kämpfet  um  das  zeitliche  Gut 
id  wollt  den  Rock  zum  Mantel  nicht  fahren  lassen,  sondern 
m  Mantel  wieder  holen,  wann  wollt  ihr  denn  sterben  und  den 
eib  lassen  oder  eure  Feinde  lieben  und  ihnen  wohlthun?  0 
$r  losen  Christen!  Liebe  Freunde,  die  Christen  sind  nicht  so 
»mein,  dass  soviel  auf  einen  Haufen  sich  versammeln  sollten, 
i  ist  ein  seltsamer  Vogel  um  einen  Christen;  wollte  Gott,  wir 
ären  das  mehrere  Teil  gute,  fromme  Heiden,  die  das  natürliche 
echt  hielten,  ich  schweige  des  christlichen. 

Darum  sage  ich  euch  abermal,  ich  lasse  eure  Sache  sein, 
ie  gut  und  recht  sie  sein  kann;  weil  ihr  sie  aber  selbst  ver- 
idigen  wollt  und  nicht  Gewalt  noch  Unrecht  leiden,  mögt  ihr 
lun  und  lassen,  was  Gott  euch  nicht  wehrt.  Aber  den 
Iristlichen  Namen,  sage  ich,  den  lasst  stehen,  und 
acht  den  nicht  zum  Schanddeckel  eures  ungedul- 
igen,  unfriedlichen,  unchristlichen  Vornehmens; 
m  will  ich  euch  nicht  lassen  noch  gönnen,  sondern  beides,  mit 
üiriften  und  Worten,  euch  abreissen  nach  meinem  Vermögen, 
lange  sich  eine  Ader  regt  in  meinem  Leibe  .  .  . 

Nicht,  dass  ich  damit  die  Obrigkeit  in  ihrem  unerträg- 
^hen  Unrecht,  so  ihr  leidet,  rechtfertigen  oder  verteidigen 
olle  (sie  sind  und  thun  greuliches  Unrecht,  das  bekenne  ich), 
ndem  das  will  ich:  wo  ihr  euch  beides  Teiles  nicht  wollt 
eisen  lassen,  und  —  da  Gott  vor  sei!  —  aneinander  setzt 
id  trefft,  dass  da  auf  keinem  Teil  Christen  genannt  werden 
llen,  sondern,  wie  sonst   der  Welt   Lauf  nach,   ein  Volk   mit 
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dem  aDdern  streitet,    and  (wie   man    spricht)   dass    Gott   einen 
Bnben  mit  dem  andern  straft  .  .  . 

Vermahnnng,  beide,   an  die  Obrigkeit  und  Bauern- 

Schaft 

Weil  nnn,  liebe  Herren,  anf  beiden  Seiten  nichts  Christ- 
liches ist,  anch  keine  christliche  Sache  zwischen  euch  schwebt, 
sondern  beide,  Herren  und  Bauernschaft,  um  heidnisches  oder 
weltliches  Recht  und  Unrecht  und  um  zeitliches  Gut  zu  than 
habt,  dazu  anf  beiden  Seiten  wider  Gott  handelt  und  unter 
seinem  Zorn  steht,  wie  ihr  gehört  habt:  so  lasst  euch  um 
Gottes  Willen  sagen  und  raten,  und  greift  die  Sache  an,  wie 
solche  Sachen  anzugreifen  sind,  das  ist  mit  Recht  und  nicht 
mit  Gewalt  noch  mit  Streit,  anf  dass  ihr  nicht  ein  unendliches  Blut- 
vergiessen  anrichtet  in  deutschen  Landen.  Denn  weil  ihr  beides 
Teiles  unrecht  seid  und  dazu  euch  selbst  noch  r&chen  und 
schützen  wollt,  werdet  ihr  euch  zu  beiden  Seiten  verderboi, 
und  wird  Gott  einen  Buben  mit  dem  andern  stäupen  .  .  . 

Ihr  Herren  habt  wider  euch  die  Schrift  und  Geschichte, 
vrie  die  Tyrannen  gestraft  sind,  das  auch  die  heidnischen  Poeten 
schreiben,  wie  die  Tyrannen  selten  am  trockenen  Tod  sterben, 
sondern  gemeiniglich  erwürgt  worden  sind  und  umgekommen. 
Weil  denn  gewiss  ist,  dass  ihr  tyrannisch  und  wtitiglich  regiert, 
das  Evangelium  verbietet  und  den  armen  Mann  so  schindet  und 
drückt,  habt  ihr  keinen  Trost  noch  Hoffnung,  denn  dass  ihr 
umkommt,  wie  euresgleichen  umgekommen  sind  .  .  . 

Ihr  Bauern  habt  auch  wider  euch  Schrift  und  Erfahrung, 
dass  nie  eine  Rotterei  ein  gutes  Ende  genommen  hat ;  und  Gott 
hat  allewege  streng  über  diesem  Wort  gehalten:  Wer  das 
Schwert  nimmt,  soll  durch's  Schwert  umkommen  (Matth.  26,  52). 
Weil  ihr  denn  Unrecht  thnt,  dass  ihr  euch  selbst  richtet  und 
rächt,  dazu  den  christlichen  Namen  unwürdig  führt,  seid  ihr  ge- 
wiss auch  unter  Gottes  Zorn.  Und  wenn  ihr  gleich  gewinnt 
und  alle  Herrschaft  verderbt,  würdet  ihr  zuletzt  doch  euch 
selbst  untereinander  zerfleischen  müssen,  wie  die  wütigen  Bestien . . . 

Mir  ist  das  am  allerleidsten  und  hoch  zu  erbarmen,  und 
wollt's  gern  mit  meinem  Leben  und  Sterben  abkaufen,  dass  auf 
beiden  Seiten  zwei  unüberwindliche  Schäden  folgen.  Denn  wenn 
kein  Teil  mit  gutem  Gewissen  streitet,  sondern  beide  Teile  um 
das  Unrecht  zu  erhalten  fechten,  so  muss  zum  ersten  folgen, 
dass,  welche  da   erschlagen   würden,  mit   Leib   und  Seele  ewig 
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rerloren  sind,  als  die  in  ihren  Sünden  sterben  olme  Rene  and 
Suade  im  Zorn  Gottes,  da  ist  keine  Hülfe  noch  Rat  für . . . 

Der  andere  Schade  ist,  dass  Deutschland  wird  verwüstet 
frerden,  and  wo  einmal  solches  Blatvergriessen  angeht,  wird  es 
ichwerUch  aufhören,  es  sei  denn  alles  verderbt.  Denn  es  ist 
Jtreit  bald  angefangen;  es  steht  aber  nicht  in  unserer  Macht 
nfBohören,  wenn  wir  wollen.  Was  haben  euch  denn  nun 
rethan  so  viel  unschuldige  Kinder,  Weiber  und 
klte  Leute,  die  ihr  Narren  mit  euch  in  solche  Ge- 
ahr  zieht,  das  Land  voll  Bluts,  Raubs,  Witwen 
ind  Waisen  zu  machen? 

Darum  wäre  mein  treuer  Rat,  dass  man  aus  dem  Adel 
Üiche  Grafen  und  Herren,  aus  den  Städten  etliche  Ratsherren 
trwfthlte  und  die  Sache  Hesse  freundlicher  Weise  handeln  und 
tillen ,  dass  ihr  Herren  euren  steifen  Mut  herunter  liesset 
reichen  ihr  doch  zuletzt  lassen  müsst,  ihr  wollt  oder  wollt 
icht,  and  weicht  ein  wenig  von  eurer  Tyrannei  und  Unter- 
r&ekong,  dass  der  arme  Mann  auch  Luft  und  Raum  gewönne 
II  leben.  Wiederum  die  Bauern  sich  auch  weisen  Hessen  und 
tliche  Artikel,  die  zu  viel  und  zu  hoch  greifen,  übergäben  und 
ahren  Hessen,  auf  dass  also  die  Sache,  ob  sie  nicht  mag  in 
hrietUcher  Weise  gehandelt  werden,  dass  sie  doch  nach  mensch- 
Ichem  Recht  und  Vertragen  gestillt  werde. 


B.    PrSparationen. 
I.  Die  95  Thesen. 

Ziel:  Wir  wollen  das  Ereignis  näher  kennen 
ernen,  an  welches  uns  das  Reformationsfest  er- 
nnert. 

I.  Wann  feiern  wir  in  Sachsen  das  Reformationsfest?  — 
Varom  am  31.  Oktober?  —  Worauf  bezogen  sich  die  Thesen? 
—  Was  soll  der  Ablasskrämer  Tetzel  über  Sündenvergebung 
gelehrt  haben?  —  Wie  würde  eine  solche  Lehre  mit  den  Lehren 
ler  helHgen  Schrift  und  besonders  mit  dem  Verhalten  Jesu 
ibereinstünmen?  —  Unter  welcher  Bedingung  hatten  die  Pro- 
pheten ihrem  Volke  Vergebung  der  Sünden  verheissen  ?  („Waschet 
Nichy  reiniget  euch,  thut  euer  böses  Wesen  von  meinen  Augen 
.  .  .  Helft  den  Unterdrückten  .  .  .  Wenn  eare  Sünde  gleich 
Untrot  ist,  soU  sie  doch  schneeweiss  werden  [Jes.  1,  16 — 18]). 
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—  Aber  Jesus  sichert  doch  Sündenvergebung  zu  ohne  besondere 
Bedingungen  zu  stellen?  —  Denkt  an  das  Verhalten  Jesu  der 
Sänderin^  gegenüber!  (Der  Sünderin,  die  unter  dem  Eindruck 
der  Reinheit  und  Hoheit  der  Person  Jesu  ihr  vergangenes  Lebei 
bereuen  gelernt  hat,  und  die  nun  im  Auf  blick  zur  erbarmendes 
Liebe  des  grossen  Sünder^nndes  den  Mut  und  die  Kraft  n 
einem  neuen  Leben  findet,  wird  Vergebung  zu  teil).  —  Wie 
steht  es  also  in  diesem  Falle  mit  den  Voraussetzungen,  unter 
welchen  die  Propheten  Vergebung  der  Sünden  in  Aussicht 
stellten  ?  (Aus  dem  Verhalten  der  Sünderin  erkennt  Jesus,  da« 
diese  Bedingungen  erfüllt  sind.  Im  Vertrauen  zu  ihm  hat  die 
Sünderin  den  Anfang  des  neuen  Lebens  in  Gott  gefunden.)  — 
Fällt  Ihnen  da  nicht  eine  Unterredung  aus  dem  Johannes- 
evangelium ein,  die  von  der  Bedingung  des  Eingehens  im 
Himmelreich  handelte?  —  Welcher  innere  Zusammenhang  be- 
steht denn  zwischen  Sündenvergebung,  Wiedergeburt  und  Ein- 
gehen ins  Himmelreich?  (In  der  durch  den  Glauben  an  Jesu 
Christus  sich  vollziehenden  Erneuerung  des  Innern  Mensches 
stirbt  der  alte  sündige  Mensch  und  mit  ihm  das  Bewusstsein 
der  Schuld  ab,  und  durch  das  neue  Leben  wird  der  Gläubig 
ein  Bürger  des  Himmelreichs.)  —  In  welchem  Symbol  unserer 
Kirche   findet   dieser  Vorgang   seine   sinnbildliche   Darstellung? 

—  Wie  spricht  sich  daher  Luther  im  EatechismuB  über  die 
Bedeutung  der  Taufe  ans  ?  (Die  Taufe  bedeutet,  dass  der  alte 
Adam  .  .  .)  —  Wie  passt  zu  dieser  christlichen  Lehre  von  der 
Sündenvergebung  das  Thun  und  Treiben  der  Ablasskrämer? 

Aber  gelehrte  und  fromme  Katholiken  bestreiten,  dass  die 
Lehre  vom  Ablass,  wie  sie  gewöhnlich  dargestellt  und  verurteilt 
wird,  jemals  als  Lehre  der  Kirche  gegolten  habe.  Wir  wollen 
sehen,  was  an  dieser  Behauptung  wahr  ist. 

IIa.  Lehrstoff:  (Nr.  37  der  Hefte  „Für  die  Feste  und 
Freunde  des  Gustav -Adolf- Vereins"  ist  in  den  Händen  aller 
Schüler  ^)  „Der  Ablasshandel  in  der  römischen  Kirche  zur 
Zeit  Luthers."  —  1)  S.  4 — 6.  Die  Busspraxis  in  der  alten 
Kirche.     2)  6—11.     Fegefeuer  und  Ablass.     3)  11—16.    Der 


^  „Religionsunterricht  auf  der  Oberstufe  der  Volksschule^ 
I,  76. 

'  In  diesem  Heft  bietet  Bade  einen  Ausschnitt  aus  seinem 
trefflichen  dreibändigen  Lutherbuch.  Gegen  Einsendung  von 
18  Pfennigen  kann  man  das  Heft  direkt  von  der  Verlagsbuch- 
handlung von  H.  Klein  in  Barmen  erhalten. 


Die  Beformationszeit  in  der  Schulkircben geschieh te.       25 

Sehatz  der  Kirche.  4)  16—18.  Die  Ablasskrftmer.  5)  18  bis 
80«     Albrecht  von  Mainz.     6)  31—56.     Tetzel. 

IIb.  Vertiefung:  1)  Wie  ist  man  auf  die  Lehre 
vom  Ablass  gekommen,  und  wo  liegt  der  erste  An- 
lasB  zu  dieser  Verirrnng? 

2)  In  welchem  Geiste  wurde  der  Ablass  von 
der  einen  Seite  gesucht  und  von  der  andern  aus- 
genutzt? 

1.  Entstehung:  Von  den  Zeiten  des  Jesaia  (1,  16--20) 
an  haben  die  heiligen  Männer  Gottes  Sinnesemenerung  als  die 
Grundvoraussetzung  der  Sündenvergebung  hingestellt,  aber  immer 
wieder  haben  die  Menschen  versucht  durch  bloss  äusserliche 
Leistungen  die  göttliche  Gnade  zu  erkaufen.  Die  Selbstliebe 
im  Menschen  will  eben  nicht  von  den  eingewurzelten,  liebge- 
wordenen sündigen  Gewohnheiten  lassen,  und  doch  möchte  sie 
zQgMch  auch  sich  der  göttlichen  Huld  und  Gnade  versichern; 
daher  ergreift  sie  jedes  Mittel,  das  ihr  mit  einiger  Wahrschein- 
liehkeit  die  Aussicht  auf  göttliche  Gnade  eröffnet,  ohne  doch 
den  Bruch  mit  der  Vergangenheit  zu  fordern.  Dazu  kommt 
noch,  daas  das  naive,  sittlich  ungebildete  Bewusstsein  sich  Gott 
mehr  oder  weniger  als  blossen  Gewalthaber  vorstellt,  dessen 
Ounst  man  durch  äussere  Zeichen  der  Unterwürfigkeit  gewinnen 
könne.  ^  Das  Christentum  hat  mit  diesen  Gedanken  grundsätz- 
lich gebrochen.  In  der  Lehre  von  der  Rechtfertigung  durch  den 
Olauben  spricht  es  sich  klar  und  bestimmt  aus,  dass  der  Mensch 
nur  durch  innere  Erneuerung  des  Kerns  der  Persönlichkeit  in  das 
rechte  Verhältnis  zu  Gott  kommen  kann.  Dass  der  Glaube 
seinem  innersten  Wesen  nach  ein  solcher  Akt  sittlich-religiöser 
Erneuerung  ist,  das  hat  niemand  klarer  und  bestimmter  ausge- 
sprochen als  der  Apostel  des  Glaubens.  Im  Bömerbrief  6,  1  ff. 
weist  er  den  Einwurf:  „Sollen  wir  in  der  Sünde  beharren,  da- 
mit die  Gnade  desto  mächtiger  werde?*'  entschieden  zurück 
mit  den  Worten:  „Wir  sind  mit  Christo  durch  die  Taufe  be- 
graben in  den  Tod,  auf  dass,  gleich  wie  Christus  ist  erwecket 
von  den  Toten  durch  die  Herrlichkeit  des  Vaters,  also  sollen 
auch  wir  in  einem  neuen  Leben  wandeln.^  Die  spätere  Kirche 
aber  hat  den  in  sich  einheitlich -sittlich -religiösen  Akt  des 
Glaubens,  durch  den  die  Sündenvergebung  erlangt  wird,  in 
Teile  zerlegt     Und   indem   sie  diese  Teile  getrennt  betrachtete 


^  Auch  das  sacrificinm  intellectus  unserer  Orthodoxen  ist 
nichts  als  ein  solcher  Unterwürfigkeitsakt. 
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und  ftosserlich  nebeneinander  stellte,  hat  sie  das  Verstftndnis 
für  den  Kernpunkt  des  ganzen  Vorgrang^es  verloren.  In  ihrer 
Vereinzelnnfc  verfielen  die  einzelnen  Teile  der  Bosse  (Gontritio 
cordis,  confessio  oris,  satisfactio  operis)  der  Verftosserlichnng, 
nnd  so  zog  unter  veränderter  Form  die  alte  Jfidiache  Werkgerech- 
tigkeit, die  durch  äusseres  Thun  den  Himmel  zu  verdienen  hofft, 
in  die  Kirche  ein.  Es  war  daher  nur  der  letzte  Schritt  auf 
einem  an  sich  verkehrten  Wege,  wenn  man  die  genngthnenden 
Werke  in  Geldgaben  umwandelte 

Der  Lehre  vom  Fegefeuer  liegt  vielleicht  (worauf  schon 
Lessing  hingewiesen  hat)  der  nicht  ganz  abzuweisende  Gedanke 
zu  Grunde,  dass  Erziehung  und  Läuterung  für  den  Menschen 
mit  dem  zeitlichen  Tode  noch  nicht  abgeschlossen  sind,  sondern 
im  jenseitigen  Leben  sich  fortsetzen.  In  der  Kirchenlehre  tritt 
uns  freilich  dieser  Gedanke  in  seiner  grObsten  Veräusserlichung 
entgegen. 

2.  Der  Geist,  in  welchem  der  Ablass  von  der 
einen  Seite  gesucht  und  von  der  andern  ausgenutzt 
wird,  ist  der  Geist  der  Selbstliebe.  Denn  nicht  die 
Seligkeit,  wie  sie  Jesus  im  Eingang  der  Bergpredigt  beschreibt, 
suchen  die  Ablasskäufer,  sondern  ihnen  ist's  um  ein  Wohlbe- 
finden zu  thun,  das  an  sich  mit  sittlicher  Gesinnung  gar  nichts 
zu  thun  hat.  Die  Seligkeit  des  Christen  erwächst  ans  der 
Selbstverleugnung.  In  der  Hingabe  an  den  Heiland  verliert 
der  Christ  sein  egoistisches  Dasein,  um  in  der  Liebe  zu  Gott 
und  den  Brüdern  das  wahre  unvergängliche  Leben  zu  gewinnen. 
Je  weniger  er  seine  Seligkeit  sucht,  um  so  vollkommenere 
himmlische  SeUgkeit  findet  er  (Matth.  16,  24—26).  Von  dieser 
Christengesinnung  weiss  der  Ablasskäufer  nichts,  ihm  ist's  bloss 
darum  zn  thun,  sich  die  Fortdauer  eines  durch  Sündenstrafen 
ungestörten  Daseins  zu  sichern,  und  er  ergreift  daher  gern  die 
Hand,  die  ihm  die  Kirche  zu  Erreichung  seines  Zieles  bietet. 
Und  der  Kirche,  (d.  h.  der  Hierarchie)  ist  diese  Gesinnung  der 
Laien  ganz  willkommen,  denn  auf  diese  Weise  wird  sie  selbst 
unentbehrlich,  ja  sie  sichert  sich  sogar  noch  eine  fast  uner- 
schöpfliche Einnahmequelle.  Dabei  lag  es  natürlich  im  Interesse 
der  Verkäufer  wie  der  Käufer,  dass  die  eigentliche  Bedeutung 
der  Ablassgnade  als  blosser  veränderter  Form  der  Kirchen- 
strafen dem  Bewusstsein  entschwand  und  statt  dessen  der 
Glaube  aufkam,  man  könne  mit  Geldgaben  die  Seligkeit  erkaufen. 
Ausdrücklich  hat  das  die  Kirche  allerdings  nicht  gelehrt,   aber 
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sie  hat  aach  nichts  gethan,  nm  die  Laienwelt  fiber  ihren  Irr- 
tam  aufzuklären. 

IIa.  Lehrstoff  (2.  Teil):  Lnthers  Thesen  (Grosse, 
S.  14  ff).  1)  1—35.  Die  Busse  Jesu  und  die  Boss- 
ungren  der  Kirche.  (Hauptthesen  sind  1 — 6,  11,  20—21, 
27,  32,  34^).  2)  36—54.  Reue  und  Sündenvergebung?. 
(Hauptthesen:  3ft,  38,  40—41,  43—45,  49—50).  3)  55  bis 
95.  Der  wahre  Schatz  der  Kirche  und  seine  Ver- 
wendung. (Hauptthesen:  62,  65,  72,  81—82,  84,  86,  90, 
94-96). 

b.  Vertiefung:  1)  Wie  ist  Luther  zu  seinem  Ur- 
teil über  den  Ablass  gekommen?  2)  Welcher  innere 
Zusammenhang  besteht  zwischen  Busse  und  Sünden- 
vergebung? 3)  Warum  sieht  Luther  im  Gegensatz 
zur  katholischen  Kirche  im  Evangelium  den  wahren 
Schatz  der  Kirche? 

1.  Entstehung  des  Urteils:  Während  seines  Kloster- 
lebens  hat  Luther  versucht  auf  dem  von  der  katholischen  Kirche 
vorgeschriebenen  Wege  von  seinem  Schnldbewusstsein  loszu- 
kommen, aber  er  hat  die  Erfahrung  machen  müssen,  dass  durch 
„MGDcherei"  ein  gewissenhafter  Mensch  niemals  zum  innem 
Frieden  gelangen  kann.  Dagegen  hat  das  Evangelium  von 
Jesu  Christo  seinem  Herzen  die^  tröstliche  Gewissheit  gegeben, 
dass  Gott  ein  Gott  der  Liebe  ist,  der  seinen  Sohn  in  die  Welt 
gesandt  hat,  die  Verlorenen  zu  suchen  und  selig  zu  machen. 
Im  Umgang  mit  dem  Herrn  erfuhr  Luther  die  befreiende,  er- 
lösende und  beseligende  Kraft  des  Sohnes  Gottes,  und  auf  diese 
Erfahrung  gründet  sich  sein  Urteil  über  den  Ablass  und  den 
wahren  Weg  zur  Befreiung  von  der  Schuld. 

2.  Sündenvergebung  und  Busse  gehören  untrenn- 
bar zusammen.  Dabei  darf  man  unter  Busse  freilich  nicht  jenes 
Leidtragen  und  Bereuen  verstehen,  das  seinen  Grund  in  der 
Furcht  vor  zeitlicher  oder  ewiger  Strafe  hat.  Busse  im  Sinne 
des  Christentums  ist  vielmehr  Erneuerung  des  innem  Menschen. 
Nur  aus  der  innem  Umkehr  (fAeravoia)  kann  das  rechte  Leid- 
tragen und  Bereuen  hervorgehen.  Das  Leidtragen  und  Bereuen 
nm  der  Übeln  Folgen  willen  vertr&gt  sich  recht  wohl  mit  dem 
Fortleben  des  alten  Menschen;  daher  sucht  der  Mensch,  der  so 


*  Es  ist  durchaus  nicht  nötig,  dass  alle  Thesen  in  der 
Schale  gelesen  werden.  Ich  halte  selbst  den  vollständigen  Ab- 
druck in  Schulausgaben  für  überflüssig. 
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berent,  auch  nicht  in  erster  Linie  Erlösungr  von  der  Sünde, 
sondern  Erlass  der  Strafe.  Der  gläubige  Katholik  verdient  sieh 
den  Straferlass  durch  Gehorsam  gegen  die  Kirche,  der  orthodoxe 
Lutheraner  durch  das  sacrificium  intellectns,  das  er  Glauben 
nennt,  das  aber  im  Grunde  genommen  nichts  anderes  ist  als  die 
gut  katholische  Unterwerfung  unter  die  Auktorit&t  der  Kirche. 
Der  Evangelische  dagegen  im  Sinne  eines  Paulus  und  Luthar 
gewinnt  im  Umgang  mit  Jesus  Christus  die  Kraft  und  den 
Geist  eines  neuen  Lebens  und  damit  das  rechte  Verständnis  und 
die  rechte  Verurteilung  seines  vergangenen  Lebens.  Wahrei 
Leidtragen  über  die  Sünde  selbst  ist  daher  der  erste  Beweis 
des  erstarkenden  neuen  Lebens.  Dem  so  in  Christo  neuge- 
borenen  Menschen  sind  dann  die  Sünden  vergeben.  Wer  an 
Jesum  Christum  glaubt,  d.  h.  sich  ihm  von  ganzem  Herzen  xa 
eigen  giebt,  der  wird  nicht  gerichtet;  wer  aber  nicht  glaubt, 
der  ist  schon  gerichtet  (Job.  3,  18). 

3.  Als  Schatz  der  Kirche  galten  den  Katholiken 
die  überflüssigen  guten  Werke  der  Heiligen,  denn  mit  Hilfe 
dieser  Werke  fanden  sie  die  Erlösung,  welche  sie  suchten. 
Luther  dagegen,  getrieben  von  seinem  Gewissen,  sucht  nicht 
Straferlass  sondern  Erlösung  von  der  Macht  der  Sünde,  weil 
die  Sünde  es  ist,  die  ihn  von  seinem  Gott  trennt;  daher  können 
ihm  auch  die  Werke  der  verstorbenen  Heiligen  nichts  nützen. 
Das  Evangelium  dagegen  hat  ihn  innerlich  ergriffen,  hat  ihn  f&r 
ein  neues  Leben  im  Glauben  an  Jesum  Christum  gewonnen  und 
ihn  dadurch  von  der  Macht  der  Sünde  erlöst.  Darum  ist  ihm 
das  Evangelium  der  wahre  Schatz  der  Kirche. 

in.  Wie  verhält  sich  Luthers  Auffassung  von 
der  „Vergebung  der  Sünden^  zu  dem,  was  wir  be- 
reits früher  über  diesen  Te^il  unsers  Glaubensbe- 
kenntnisses gelernt  haben?  Sünde  und  Strafe  stehen 
nach  evangelischer  Auffassung  in  einem  Innern,  notwendigen 
Zusammenhang.  „Das  ist  das  Gericht,  heisst  es  im  Johannes- 
evangelium  (3,  19),  dass  das  Licht  in  die  Welt  gekommen  ist, 
und  die  Menschen  liebten  die  Finsternis  mehr  denn  das  Licht 
.  .  .  Wer  Arges  thnt,  der  hasset  das  Licht,  und  kommt  nicht 
an  das  Licht  ^  Das  Wandeln  in  Finsternis,  in  Sündenknecht^ 
Schaft  und  Gottentfremdung  ist  also  zugleich  Folge  und  Strafe 
der  Sünde;  daher  kann  auch  Vergebung  der  Sünde  und  Auf- 
hebung der  Strafe  nur  zugleich  und  infolge  der  Überwindung 
der  Sünde  eintreten.  „Es  sei  denn,  dass  jemand  von  neuem 
geboren  werde,  kann  er  das  Reich   Gottes   nicht   sehen  *^  (Job. 
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3).  Diese  innere  £rnenernnjE^  kann  aber  der  Mensch  ans 
ener  Vemnnfb  und  Kraft  nicht  in  sich  bewirken,  daher  hat 
bt  ans  Liebe  and  Erbarmen  seinen  Sohn  gesandt,  damit  er 
Xih  die  ge¥dnnende  Macht  seiner  Person  nnd  seines  Wirkens 

Kraft  nenen  Lebens  erzeug.  Die  Sünderin  (Lukas  7,  36) 
.  das  an  sich  erfahren.  Im  Anschaaen  der  sündenreinen 
*8on  Jesu  ist  sie  sich  der  ^nzen  Grösse  ihrer  Schuld  be- 
BSt  geworden,  und  zugleich  hat  ihr  die  Liebe  Jesu  zu  den 
idem  den  Mut  und  das  Vertrauen  gegeben,  unter  seiner 
hrung  ein  neues  Leben  zu  beginnen.  So  sehen  wir  sie  reuig 
nmen  und  Vergebung  finden.  Ähnlich  ist's  bei  Zachäus 
ik.  19,  1  fif.)  und  Petrus  (Job.  21,  15  ff.).  „Glaube  und 
isse  sind  der  ältesten  Christenheit  nicht  zwei  verschiedene 
[Ige,  sondern  nur  verschiedene  Seiten  desselben  Begriffs,  das 
e  mehr  negativ,  das  andere  mehr  positiv  gedacht.  Busse 
in  (fusravoeiv)  heisst:  seinen  Sinn  ändern,  sich  abkehren, 
sstrauen  haben  gegen  sich  selbst;  glauben:  sich  hinkehren  zu 
n  Herrn,  Vertrauen  haben  zu  ihm.  Die  Busse  ist  der  alten 
rche  immer  eine  Busse  zum  Leben  {elg  Cw/jv)  Apostelgesch. 
j    18,    eine  Busse    zur    Seligkeit   (eig   awrrjQiav)    2.    Kor. 

10".^ 

Die  katholische  Kirche  trennt  das  Zusammengehörige  und 
rftnsserlicht  damit  den  ganzen  Vorgang.  Infolgedessen  stellt 
auch  Wesentliches  (contritio  cordis)  und  Unwesentliches 
mfessio  oris  und  satisfactio  operis)  gleich  und  verliert  die 
tnptsache,  die  im  Glauben  vor  sich  gehende  Wiedergeburt, 
ihr  oder  weniger  ganz  aus  den  Augen.  Der  Schwerpunkt 
gtihr  nicht  indemsittlich-religiösenVorgang 
1  Pönitenten  „sondern  in  der  Absolution  des 
riesters,  welche  die  Sündenvergebung  be- 
irkt*'.'  Im  Bewusstsein  der  ungebildeten  Massen  machte 
)  Veräusserlichung  noch  weitere  Fortschritte,  so  dass  man  den 
lern  Vorgang  ganz  vergass  und  die  Sündenvergebung  vom 
Lssbekenntnis  und  den  Busswerken  abhängig  machte.  Die 
)lasskrämer  haben  diese  Lage  der  Dinge  für  ihr  Geschäft 
)füich  auszunutzen  verstanden. 

Wo  begegneten  wir  bereits  vor  Jesus  Chris- 
i8  ähnlichen  sittlich  religiösen  Verirrnngen? 


^  „Hülfsmittel  zum  evangelischen  Beligionsunterricht*^  von 
rers  und  Fauth.    1.  Abt  6.  Stück  S.  16. 
^  Hase,  Polemik  (1.  Aufl.)  8.  898  und  405. 


i 
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Jeremia  warf  seinem  Volke  vor^:  ^Nicht  wahr?  stehlen, 
morden,  ehebreehen,  dem  Baal  rftachem,  andern  Gdttem  nach- 
laufen, die  ihr  nicht  gekannt  habt?  und  dann  kommt  ihr  und 
wartet  mir  auf  in  diesem  Hanse,  das  meinen  Namen  trägt  nnd 
sprecht:  Jetzt  sind  wir  geborgen!  um  dann  alle  diese  Grend 
wieder  zn  üben.*^  Im  Namen  Gottes  redend  fordert  der  Prophet: 
^.Bessert  euren  Wandel  und  euer  Thnn,  so  will  ich 
ench  an  diesem  Orte  wohnen  lassen  (7,  3)  .  .  .  Denn  als  ich 
enre  Väter  ans  Ägyptenland  weggefahrt,  habe  ich  nicht  zs 
ihnen  geredet  nnd  ihnen  nichts  geboten  in  betreff 
von  Brand-  nnd  Schlachtopfern,  sondern  das  habe 
ich  euch  geboten:  ich  sprach:  Höret  anf  meine  Stimme,  nnd  ich 
will  euer  Gott  sein,  nnd  ihr  sollt  mein  Volk  sein,  nnd  ihr  sollt 
wandeln  ganz  auf  dem  Wege,  den  ich  euch  weisen  werde,  da- 
mit es  euch  wohlgeht^  (7,  22).  Diese  Gottesoffenbarong,  die 
ihnen  durch  ihre  Propheten  zu  teil  wurde,  haben  die  Juden 
nicht  beachtet,  sondern  haben  nach  wie  vor  mit  Ochsen-  und 
Bocksblut  ihre  Schuld  zu  tilgen  gesucht. 

IV.  ,,Ich  glaube  an  die  Vergebung  der 
Sünden.  In  welcher  Christenheit  er  mir  und  allen  Gläubigen 
täglich  alle  Sünden  reichlich  vergiebt.*' 

Die  Juden  zur  Zeit  der  Propheten  (Amos  5,  22  nnd  23, 
Jes.  1,  1—27,  Jer.  7,  3 — 12).  Jesus  fordert  SinnesemeneruDg 
(Matth.  4,17)  und  erzeugt  selbst  durch  sein  Auftreten  neaei 
Leben.     Dem  bussfertigen  Sünder  verkündigt  er  die  Vergebung. 

—  Die  Sündeiin  (Luk.  7,  36),  Zachäus  (19,  1),  der  verlorene 
Sohn  (15,  11).  —  ^Es  sei  denn,  dass  jenuuid  von  neuem  ge- 
boren werde,  kann  er  das  Reich  Gottes  nicht  sehen  ^  (Job.  3,  3). 

—  Die  göttliche  Traurigkeit  wirket  zur  Seligkeit  eine  Reue, 
die  niemand  gereuet  (2  Kor.  7,  10).  uns  wird  die  erneuernde 
Kraft  des  Evangeliums  von  Jesu  Christo  und  damit  die  Ver- 
gebung der  Sünden  durch  die   h.  christliche  Kirche   vermittelt 

Anmerkung:  In  der  katholischen  Kirche  der  Refor- 
mationszeit wiederholen  sich  alte  Verirrungen  (Sündenvergebung 
für  äussere  Leistungen).  Dagegen  Luthers  Thesen:  1,  36,  62. 
Bei  uns  spricht  der  Geistliche  nach  der  Beichte:  „Auf  solches 
euer  Bekenntnis  verkündige  ich,  nach  Befehl  unsers  Herrn  Jesa 
Christi,  als  verordneter  Diener  seines  Wortes,  ench,  die  ihr 
eure  Sünden  herzlich  bereut,  an  Jesum  Christum 
glaubet  und  den  guten  ernstlichen  Vorsatz  habt, 

'  Jerem.  7,  9  £f  nach  der  Übersetzung  von  Renas. 
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durch  Beistand  Gottes,  des  heiligen  Geistes 
euer  «findiges  Lehen  forthin  zn  hessern,  die 
Gnade  Gottes  und  die  Vergehong  eurer  Sünden  im  Namen 
Gottes  des  Vaters  und  des  Sohnes  und  des  heiligen  Geistes. 
Amen.^ 

V.  Warum  hat  die  katholische  Kirche  so  grosse  Gewalt 
über  die  Gemüter  ihrer  Gläubigen?  —  Wie  kommt  es,  dass 
unsere  evangelische  Kirche  in  Werken  der  Nächstenliebe  vielfach 
von  der  katholischen  Kirche  übertroffen  wird?  —  Welche  Ge- 
fahr für  das  sittlich  religiöse  Leben  eines  Volkes  liegt  in  der 
katholischen  Bnsspraxis  ?  —  Inwiefern  kann  man  im  Anschlagen 
der  Thesen  den  Anfang  der  Reformation  sehen? 


2.  Die  drei  Mauern  der  Romanisten. 

Ziel:  Wie  Luther  3  Jahre  später  über  das 
Papsttum  und  den  geistlichen  Stand  denkt. 

I.  In  der  katholischen  Kirche  wurde,  wie  wir  wissen,  dem 
geistlichen  Stande  ein  character  indelebilis,  den  er  durch  die 
Ordination  erhielt,  zugeschrieben.  Daher  konnte  ein  Geistlicher 
noch  so  unwürdig  sein,  seine  Amtshandlungen  behielten  fort  und 
fort  die  für  Laien  nötige  Bedeutung.  Die  Geistlichen  hatten 
um  der  Würde  ihres  Standes  willen  ihre  eigene  Gerichtsbarkeit 
wie  jetzt  noch  die  Offiziere.  An  der  Spitze  der  Geistlichkeit 
stand  der  Papst,  dem  die  höchste  Auktorität  in  der  Christenheit 
eingeräumt  wurde.  In  den  Thesen  hat  Luther  weder  die  Aus- 
nahmestellung der  Geistlichkeit  noch  die  Auktorität  des  Papstes 
angegriffen. 

Bei  uns  wird  nichts  gelehrt  von  einem  character  indelebi- 
lis, vermöge  dessen  die  Geistlichen  Sünden  vergeben  und  be- 
halten könnten,  wohl  aber  sind  unsere  Pfarrer  verpflichtet,  die 
Schätze  des  Evangeliums  der  Gemeinde  verständlich,  teuer  und 
wert  zu  machen.  Damit  sie  das  können,  fordert  man  von  ihnen 
(neben  dem,  was  von  jedem  Christen  gefordert  wird)  eine  all- 
gemeine und  eine  theologische  Bildung  d.  h.  Verständnis  für 
das  gesamte  Geistesleben  der  Gegenwart  und  besonders  für  das 
Wesen  und  die  geschichtliche  Entwickelung  der  christlichen 
Kirche  und  Religion.  Aber  weder  die  christliche  Erkenntnis 
noch  die  Verpflichtung,  mit  dieser  Erkenntnis  andern  zu  dienen, 
ist  nach  evangelischem  Glauben  an  ein  besonderes  Amt  gebunden. 
Nur   die   offen ti che  Verkündigung  des  Wortes  Gottes  und 
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die  Verwaltung  der  Sakramente  ist  nm  der  Ordnmig  willen  den 
dazn  Berufenen  vorbehalten. 

IIa.  Lehrstoff:  An  den  Christlichen  Adel  deutscher 
Nation  von  des  christlichen  Standes  Besserung.    (Grosse, 

29  ff.).  Not  und  Beschwerung,  die  alle  St&nde  der  Christen- 
heit, zuvor  deutsche  Lande  drücken,  zwingen  Luther  ^ seine 
Hand  zu  reichen  der  elenden  Nation.  .  .  .  Man  muss  hie  mit 
Verzag  leiblicher  Gewalt  in  demütigem  Vertrauen  Gottis  die 
Sach  angreifen.** 

1.  Die  drei  Mauern  der  Romanisten:  1)  „Alle 
Christen  sein  wahrhaft  geistlichs  Stands,  und  ein  iglicher  soll 
mit  seinem  Ampt  oder  Werk  den  andern  nützlich  und  dienstlich 
sein.**  2)  Die  Schlüssel  sind  nit  allein  St.  Petro,  sondern  der 
ganzen  Gemein  geben/  also  kann  der  die  Schrift  auslegen,  der  den 
rechten  „Vorstand"  hat  3)  „Wa  es  die  Not  federt,  und  der 
Papst  ärgerlich  der  Christenheit  ist,  soll  darzu  thnn,  wer  am 
ersten  kann,  dass  ein  recht  firei  Konzilium  werde.  ^  (In  dieser 
Form  wird  die  Inhaltsangabe  auch  in  die  Geschichtstabelle  einge- 
tragen). 

IIb.  Vertiefung:  1.  Was  hat  Luther  zu  seinem 
Hervortreten  bewogen,  und  was  gab  ihm  den 
Mut  dazu? 

2.  Worin  sah  Luther  die  Haupthindernisse 
für  eine  Besserung  der    kirchlichen   Zustände? 

3.  Wie  fasste  Luther  den  geistlichen  Stand 
auf? 

4  Wie  dachte  sich  Luther  das  christliche 
Gemeindeleben? 

1.  Beweggrund:  Was  Luther  zum  Hervortreten  be- 
weg, war  herzliches  Mitleid  mit  seinem  deutschen  Volke,  das 
die  Romanisten  in  geistiger  Blindheit  und  Unmündigkeit  er- 
hielten, um  es  bequemer  ausbeuten  zu  können.  Als  „geschwo* 
rener  Doktor  der  heiligen  Schrift^  fühlt  sich  Luther  vor  Grott 
und  seinem  Gewissen  verpflichtet,  seinem  Volke  das  Verständnis 
für  schriftgemässes  Christentum  zu  erschliessen.  Den  Mut  zu 
seinem  Vorgehen  findet  er  in  dem  Bewusstsein,  dass  das,  was 
er  beginnt,  nicht  sein  sondern  Gottes  Werk  ist,  und  dass  daher 
auch  der  Erfolg  nicht  von  seiner  schwachen  Kraft  sondern  von 
Gottes  Rat  und  Willen  abhängt. 

2.  Das  Haupthindernis  für  eine  Besserung . der  Zu- 
stände in  der  Kirche  sieht  L.  in  der  übertriebenen  Macht- 
und  Auktoritätsstellung  des  sogenannten  geist- 
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liehen  Standes,  d.  h.  der  PrieBterschaft.  Indem  die 
Hierarchie  dem  weltlichen  Eichter  das  Eecht,  über  Geistliche 
IQ  richten,  absprach,  hinderte  sie  die  Beseitigung  der  sittlichen 
Schäden,  das  Abschneiden  der  faulen  Glieder;  indem  sie  sich 
aUein  zam  Meister  der  Schrift  machte,  hinderte  sie  das  Ein- 
dringen in  das  Schriftverständnis,  das  der  Kirche  längst  ab- 
lianden  gekommen  war;  indem  sie  die  Konzilbemfang  dem  Papste 
Torbehielt,  hinderte  sie  den  weltlichen  Stand,  etwas  zur  Besse- 
rung der  Kirche  nnd  zur  Abstellung  schreiender  Missstände  zu 
thnn.  So  lange  die  Priesterschaft  dem  Volke  an  sittlich  reli- 
giöser Bildung  überlegen  gewesen  war,  hatte  jene  Auktoritäts- 
stellung  in  dieser  Überle^renheit  ihren  Berechtigungsgrund  ge- 
habt und  konnte  als  Erziehungsmittel  sehr  segensreich  wirken ; 
als  aber  die  Hierarchie  verweltlichte  und  statt  auf  Erziehung 
Tielmehr  auf  Beherrschung  der  Völker  ausging,  mnsste  die 
Auktorität  zum  Hemmschuh  der  sittlich  religiösen  und  intellek- 
tuellen Entwickelung  werden.  ^  Menschliche  Auktorität  darf 
eben  nie  als  etwas  absolut  Gültiges  hingestellt  werden,  sondern 
es  mnss  stets  die  Möglichkeit  gegeben  sein,  die  Auktorität  an 
den  absolut  gültigen  sittlichen  Massstäben  zu  prüfen. 

3.  Die  Bezeichnung  „geistlicher  Stand**  bloss  den 
Priestern  vorzubehalten  sieht  Luther  als  eine  unberechtigte 
Anmassung  an,  denn  weder  das  Amt,  was  jemandem  übertragen 
wird,  noch  die  Weihen,  die  er  empfängt,  können  ihn  nach 
seinem  innern  Menschen  über  andere  Christen  erheben,  und 
ebensowenig  kann  das  Fehlen  dieser  Ämter  und  Weihen  den 
Christenstand  eines  Menschen  enüedrigen.  Über  den  religiösen 
Stand  entscheidet  nur  das  Innenleben  des  Menschen.  Wer  ge- 
tauft ist  mit  Wasser  und  Geist,  wer  im  Glauben  Jesnm  als 
seinen  Herrn  in  sich  aufgenommen  hat,  der  ist  geistlichen 
Standes,  für  den  wird  jede  Berufsthätigkeit,  die  ihm  übertragen 
wird,  zum  Gottesdienst,  denn  er  übt  sie  im  Geiste  seines 
Meisters.     Vom  Stande  ist  wohl  zu  unterscheiden  das  Amt,  das 


*  Die  Behauptung  von  Dr.  Just  (Erläuterungen  1894,  S.  28): 
.Die  Erfahrung  lehrt,  dass  die  katholische  Kirche  mit  ihrer  Art 
der  Erziehung  grosse  Erfolge  erzielt  hat"  ist  daher  mindestens 
sehr  missverständlich.  In  Spanien,  Italien,  Frankreich,  Öster- 
reich hat  die  katholische  Kirche  ihre  Erzieh ungsart  voll 
entfalten  können,  während  sie  in  Deutschland  durch  den 
Protestantismus  stark  beeinfiusst  worden  ist.  Lehrt  nun  wirk- 
lich die  Erfahrung,  dass  die  Kirche  in  Spanien,  Italien  (besonders 
im  Kirchenstaat^  u.  s.  w.  „mit  der  Art  ihrer  Erziehung  grosse 
Erfolge  erzielt  hat^? 
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jemandem  von  andern  übertragen  wird.  Das  Amt  weist  dem 
betreffenden  eine  Verrichtong  innerhalb  des  gesellschaftlichen 
Organismus  an,  erhöht  aber  an  sich  seinen  innem  Wert  nicht 
Folglich  haben  auch  die  Priester  kein  Recht,  unter  Bemfnng 
auf  ihren  augeblich  höheren  Stand  sich  der  Bechtsprechnng 
durch  die  weltliche  Obrigkeit  zu  entziehen,  oder  das  Recht  der 
Auslegung  der  heiligen  Schrift  und  der  Berufung  eines  Eonali 
für  sich  in  Anspruch  zu  nehmen. 

4.  Das  christliche  Gemeindeleben  denkt  äxk 
Luther  nach  dem  bereits  von  Paulus  (1.  Eor.  12)  gebrauchtes 
Bilde  als  ein  Zusammenwirken  vieler  Glieder,  von  denen  jedes 
eine  besondere  dem  Ganzen  dienende  Verrichtung  hat.  Soll 
es  nun  dem  Gesamtorganismus  wohl  gehn,  so  muss  jedes  Glied 
nach  dem  Masse  und  der  Art  der  ihm  verliehenen  Gabe  dem 
Ganzen  zu  dienen  bereit  und  berechtigt  sein.  Kein  Glied  darf 
eine  andere  Ausnahmestellung  für  sich  beanspruchen  als  die, 
welche  durch  die  Natur  seines  besondern  Dienstes    bedingt   ist 

III.  Das  Verhältnis  zwischen  Lehramt  und 
Gemeinde  hat  im  Laufe  der  Geschichte  verschiedene  Wand- 
lungen erfahren.  Die  apostolische  Zeit  kennt  kein  abgegrenztes 
Amt  und  keine  auf  die  Träger  dieses  Amtes  beschränkte  Lell^ 
befugnis  und  Lehrverpflichtung,  vielmehr  ist  das  Lehren  jedem 
erlaubt,  den  der  Geist  dazu  treibt.  „Ich  woUte,  schreibt  Pai> 
Ins  an  die  Korinther  (I.,  14,  5  und  31),  dass  ihr  alle  in  Zunges 
reden  könntet;  vielmehr  aber,  dass  ihr  weissagtet  ...  Ihr 
könnet  wohl  alle  weissagen,  einer  nach  dem  andern.' 
So  war  die  Lehrthätigkeit  eine  durch  menschliche  Rechtsordnung 
noch  nicht  eingeschränkte  Bethätigung  der  in  der  Begabung; 
sich  äussernden  göttlichen  Berufung.  Auch  die  Stellung  der 
Apostel  ruhte  durchaus  nur  auf  dieser  göttlichen  Berufung. 

Aber  schon  in  der  apostolischen  Zeit  machte  sich  neben 
dieser  freien  Übung  des  Lehramtes  die  Einrichtung  besonderer 
Verwaltungsämter  nötig,  und  allmählich  ging  auch  das  Recht 
und  die  Verpflichtung  zu  lehren  auf  ein  besonderes  Amt  über. 
Später  wurde  aus  der  geistlichen  Leitung  und  Führung,  die 
mit  dem  Lehramt  mehr  oder  weniger  verbunden  ist,  eine  äussere 
Machtstellung  der  Priester  den  Laien  gegenüber.  „Das  edle 
Hirtengleichnis  wurde  zu  diesem  Behufe  etwas  wörtlich  ge- 
nommen, von  dem  einen  grossen  Hirten  auf  alle  veredelten 
Schafsknechte  ausgedehnt  und  die  Gemeinden  als  vemnnftlose 
Herden  angesehen,  wie  das  Lainez,  der  Jesuiten-General,  in 
seiner  famosen  Rede  zu  Trient  ausgeführt  hat :  Schafe  sind 
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Piere,  die  keine  Yernanft,  folglich  auch  keinen 
Anteil  an  der  Begiernng  der  Kirche  hahen.^^ 

Luther  verwirft  die  äussere  Einrichtung  eines  besondem 
geistlichen  Amtes  durchaus  nicht,  wohl  aber  weist  er  die  An- 
masBung  zorück,  nach  welcher  die  Übertragung  des  Amtes  den 
Innern  Wert  des  Menschen  so  steigert,  dass  gleichsam  ein 
Wesen  höherer  Gattung  entsteht  Pfarrer  in  Luthers  Sinn  und 
jeist  können  sich  daher  nie  ein  Herrscheramt  in  der  Kirche 
inmassen,  sondern  werden  stets  bemüht  sein  rechte  Diener  der 
j^emeinde  zu  sein.  Das  selbständige  Suchen  und  Forschen  in 
ler  Schrift  werden  sie  den  Gemeindegliedern  nicht  verwehren, 
K>ndem  werden  nach  Kräften  dazu  anregen. 

IV.  Die  Diener  der  Kirclie. 

Apostelamt  (Matth.  10),  Schlfisselgewalt  (16,  19),  Mis- 
ionsbefehl  (28,  19  u.  20),  keine  Bezahlung  aber  Lebensunter- 
lalt  von  den  Gemeinden  (Matth.  10,9  u.  10  und  1.  Kor.  9,  7). 
^ein  Herrschen  aber  die  Gemeinden.  „Die  weltlichen  Fürsten 
lefTBchen  .  .  .,  so  soll  es  nicht  unter  euch  sein^  (Matth.  20. 
ib — 26).  „Weidet  die  Herde  Christi  .  .  .  Nicht  als  die  über 
las  Volk  herrschen,  sondern  werdet  Vorbilder  der  Herde^ 
1.  Petr.  5y  i — 5).  „Nicht,  dass  wir  Herren  seien  über  euren 
IFlauben,  sondern  wir  sind  Gehilfen  eurer  Freude*'  (2.  Kor.  1, 
(4).  In  den  ersten  Gemeinden  Einsetzung  des  Diakonen-  und 
Lltestenamtes,  aber  keine  Einschränkung  der  Lehrfreiheit 
1.  Kor.  14,  30). 

Anmerkung:  In  der  katholischen  Kirche  Unterwerfung 
.er  Laien  unter  die  päpstliche  Auktorität.  Geistlicher  Stand 
it  über  weltlichem  (character  indelebilis).  In  der  Beforma- 
ionszeit  Habsucht  der  höheren  Geistlichkeit,  Ausbeutung  der 
^51ker.  Luther:  „Kein  Unterschied  denn  des  Ampts  halben 
Hein."     Pastores  pascunt,  non  regunt  (Zwingli). 

V.  Unter  welchen  Voraussetzungen  kann  die  Priesterbe- 
ormundung  und  Leitung  segensreich  wirken?  (Wenn  sie  an 
fmnändigen  geübt  wird  und  die  sittliche  Freiheit  zum  Ziel 
at).  —  W^elche  Folge  muss  diese  Bevormundung  haben,  wo 
e  Selbstzweck  ist?  —  Welche  Pflichten  und  Bechte  erteilt 
ie  Lehre  vom  allgemeinen  Priestertum  Pastoren  und  Gemeinde- 
Liedern  in  unserer  Kirche?  —  Wie  muss  sich  demnach  die 
Qgenderziehung  in  der  katholischen  und  wie  in  der  evange- 
lehen  Kirche  gestalten? 


1  Hase,  Polemik  (1.  Aufl.),  S.  llO. 

3* 
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Wir  lesen  and  erklären  Artikel  5  and  14  der  Aa^rostana 
and  trafen  im  Katechiamas  nach:  Ut  hanc  ftdem  conseqaamnr 
institntom  est  ministeriam  docendi  evangelii  et  porrigendi  sacn- 
menta.  —  De  ordine  ecclesiastico  docent,  qaod  nemo  debeat 
in  ecclesia  pablice  docere  aat  sacramenta  administrare,  nisi  ritt 
vocatns. 

Wir  lesen  nun  weiter  (cnrsorisch),  wie  Lather  über  dei 
päpstlichen  Hof  arteilt*  (Grosse,  35  —  42). 


3.  Luther  und  die  guten  Werke. 

Ziel:  Wie  Lather  über  die  gaten  Werke  der 
katholischen  Kirche  seiner  Zeit  denkt. 

I.  Welche  Werke  galten  bei  den  Katholiken  als  besonden 
verdienstlich?  (Beten,  Fasten,  Almosengeben,  Wallfahrten, 
Mönchsleben,  Kampf  gegen  die  Türken,  Baa  der  Peterskirebe 
a.  s.  w.)  —  Wie  hat  Jesas  über  die  Werkgerechtigkeit  seiner 
Zeitgenossen  gearteilt?  (Nar  die  (4«sinnang  adelt  die  Tbat 
Wo  Beten,  Fasten,  Almosengeben  nar  am  der  Lente  willen  ge* 
übt  werden,  sind  sie  sittlich  wertlos,  also  würde  anch  ein  Werk, 
das  gethan  wird,  am  die  ewige  Seligkeit  za  verdienen,  schoi 
am  des  egoistischen  Zweckes  willen  in  Jesa  Angen  wertloi 
sein.)  —  Wie  denkt  Paalas  über  diese  Sache?  („und  wem 
ich  alle  meine  Habe  den  Armen  gäbe  and  liesse  meinen  Leib 
brennen  and  hätte  der  Liebe  nicht,  so  wäre  mir  es  nichti 
nütze.")  —  Wie  konnte  dieser  christlich-sittliche  Standponkt 
so  vollkommen  verlassen  werden?  (Der  katholische  Glaube  vnr 
anbedingte  Annahme  der  von  der  Kirche  festgesetzten  Glaabeni- 
lehren.  Da  aber  diese  Glaabenslehren  so  reich  and  vielgestaltif 
waren,  dass  man  vom  I^aien  anmöglich  eine  genaue  Kenntaii 
fordern  konnte,  so  wurde  schon  die  allgemeine  Zustimmung  m; 
allen  kirchlichen  Satzungen  (fides  implicita)  auch  ohne  be- 
stimmte   Kenntnis   derselben    für    hinreichend   erachtet.  ^     Aus 

*  Ober  die  Rolle,  welche  Luther  der  weltlichen  Obrigkeit 
zuerteilt,  vergl.  Beyschlags  Deutsch-evangelische  Blätter  1892 
S.  757  und  58. 

'  Hase,  Polemik  260.  —  Die  Legende  erzählt:  Der  Teufel 
fragte  einen  Köhler,  was  er  denn  eigentlich  glaube?  ^Ich  glaube, 
was  die  Kirche  glaubt!^  Aber  was  denn  die  glaube?  „Die 
Kirche  glaubt,  was  ich  glaube."  So  musste  der  Teufel  unver- 
richteter  Sache  abziehen.  Daher  die  Benennung  des  K5hl6^ 
glaubens. 
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i  einem  solchen  Fürwahrhalten  von   etwas,   das  man  im   Grunde 

i  genommen   gar   nicht   kennt,   kann    natürlich   kein    christliches 

•  Leben  hervorgehen,  daher  mnsste  die  Kirche  dnrch  eine  weitere 

Beihe  von  Vorschriften  anordnen,  in  welcher  Weise  sich  das  christ- 

lidie  Leben  zu  bethätigen  hatte.     So  entstand  eine  vom  Glanbens- 

:  gnmde  losgerissene  und   daher  z.  T.  wenigstens  willkürlich  ge- 

'\  aachte  Frömmigkeit,  ^  bei  der  die   Forderungen  der  Hierarchie 

oft  gewissenhafter  befolgt  wurden,  als  die  gewöhnlichen  Gebote 

der  Sittlichkeit.)  —  Luthers  Stellung  zu  dieser  Sache  ist  z.  T. 

schon  aus  den  Thesen  ersichtlich,  nämlich  ?  (Nach  These  1   soll 

das  Leben  der  Gläubigen  eine  stete  Busse  sein,  und  diese  Busse 

soll    sich  nach   Tb.  8    in    „Tötung    des    Fleisches^    bewähren. 

Wer  seinen  Nächsten  darben  sieht   und    des  ungeachtet  Ablass 

löst,  der  löst  nach  These  45  nicht  des  Papstes  Ablass,  sondern 

ladet  auf  sich  Gottes  Ungnade). 

IIa.  Lehrstoff:  1.  N.  12.  Statt  Wallfahrten  die  ge- 
meine Strass  göttlicher  Gebote.  2.  N.  13 — 14.  Keine  Bettel- 
klöster und  keine  erzwungene  Ehelosigkeit.  3.  N.  17.  Kein 
Interdikt  sondern  Predigt.  4.  N.  18.  Keine  Feste  und  Kirch- 
weihen. 5.  N.  19  u.  29.  (Zeile  17—31  kann  übersprungen 
werden).     Kein  Handel  mit  besondem  Freiheiten. 

b.  Vertiefung:  1.  Was  hat  Luther  an  der 
Frömmigkeit  der  katholischen  Kirche  auszu- 
setzen? 2.  Wie  muss  sich  die  evangelische 
Frömmigkeit  äussern? 

1.  Die  katholische  Frömmigkeit  besteht  in  der 
Beobachtung  der  Vorschriften  der  Kirche.  Nun  sind  aber  diese 
Vorschriften  nicht  aus  dem  Geiste  des  Evangeliums,  dessen 
Studium  man  vernachlässigte,  sondern  aus  dem  Aberglauben  der 
Menge  und  der  Herrsch-  und  Habsucht  des  Klerus  herausge- 
wachsen, daher  stehen  sie  vielfach  in  Widerspruch  mit  den 
Forderungen  der  Sittlichkeit  und  werden  zu  direkten  Quellen 
der  Unsittlichkeit.  Das  Wallfahrten  erzieht  zum  Müssiggang 
und  zur  Vernachlässigung  der  Pflichten  gegen  die  Familie  und 
den  notleidenden  Nächsten,  die  Ehelosigkeit  der  Mönche  und 
Priester  fuhrt  zum  Ehebruch  ',  die  vielen  Feste  verleiteten  zum 


1  So  galt  z.  B.  die  Einführung  von  Alaun  aus  den  Ländern 
der  Ungläubigen  für  eine  schwere  Sünde,  weil  dadurch  dem 
Papst,  in  dessen  Lande  1468  AlaanRruben  entdeckt  worden 
waren,  die  Einnahmen  geschmälert  wurden.    (Bade,  Ablass  S.  27.) 

^  „Zur  Zeit  der  Beformation  war  die  Besteuerung  der  jähr- 
lichen Priesterkinder  einer  Diöcese  zu  den  regelmässigen  Ein- 
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Müssiggang,  der  aller  Laster  Anfang  ist,  nnd  der  päpstliche 
Handel  mit  Dispensationen  and  Freiheiten  erzeugte  eine  dem 
Geiste  des  Christentums  zuwiderlaufende  verschiedene  Behandlung 
der  Armen  und  Kelchen. 

2.  Die  evangelische  Frömmigkeit  hat  ihre 
Quelle  in  dem  Geiste  Jesu,  der  im  Akt  des  Glaubens  auf  doi 
Christen  übergeht.  Der  Geist  Jesu  ist  aber  ein  Geist  ernster 
Sittlichkeit  und  äussert  sich  daher  in  der  gewissenhaftei 
Beobachtung  der  Pflichten  gegen  Gott  und  gegen  die  Bruder 
(1.  Joh.  4,  20  u.  5,  3).  Der  durch  Christum  Erlöste  ist  vor 
allem  von  der  Macht  der  Sünde  erlöst,  die  Eigenliebe  und 
Selbstsucht  ist  in  ihm  gebrochen,  und  ein  neues  Leben  ist  ihm 
in  der  Gemeinschaft  mit  Jesu  Christo  aufgegangen.  Das  sitt- 
liche Ideal  steht  in  solcher  Grösse  und  Erhabenheit  vor  seiner 
Seele,  dass  er  nichts  Höheres  kennt,  als  ihm  nahezukommeB. 
Damit  sind  alle  Gedanken  an  selbstgemachte  besonders  ve^ 
dienstliche  gute  Werke  von  selbst  ausgeschlossen.  Diese  evan- 
gelische Frömmigkeit  hat  ihren  Zweck  in  sich  selbst,  sie  ist 
nicht  Mittel  zur  Erreichung  eines  ausser  ihr  liegenden  Zweckes. 
Die  Seligkeit  ist  nicht  das  Ziel,  wohl  aber  die  Frucht  chriat^ 
liehen  Streben  s. 


4.  Luther  und  die  Armenpflege. 

Ziel:  Wie  will  Luther   die  Armen  behandelt 
wissen? 

I.  Fürsorge  für  die  Armen  ist  von  jeher  ein  wesentlicher 
Zug  wahrer  Frömmigkeit  gewesen.  Schon  die  Propheten  klagen 
darüber,  dass  die  Mächtigen  den  Armen  und  Niedrigen  das  ' 
Fleisch  von  den  Gebeinen  schinden,  ihnen  die  Haut  abziehen 
und  das  Fleisch  des  Volkes  fressen  (Micha  8,  1  —  3;  Jes.  1,  23; 
Jer.  23,  2),  wiederholt  schärfen  sie  dem  Volke  ein,  dass  Barm- 
herzigkeit besser  ist  als  Opfern,  Fasten  und  mechanisches  Beten 
(Hosea  6,  6;  Micha  6,  6-9;  Jes.  1,  16  u.  17;  58,  5-8; 
Jer.  7,  3—6).  Was  die  Propheten  begonnen  haben,  das  setrt 
Jesus  fort.  Wenn  seine  Gegner  auf  peinliche  Beobachtung  der 
Zeremonialgesetze  dringen,  erinnert  er  sie  an  das  Propheten  wort: 


nahmen  des  Bistums  veranschlagt,  und  diejenigen,  die  dazu 
keinen  Aniass  gaben ,  wurden  deshalb  der  Verkürzung  des 
Bischofs  beschuldigt.'*     Hase  a.  a.  O.  129. 
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„Ich  habe  Wohlgefallen  an  Barmherzigkeit  und  nicht  am  Opfer^ ; 
aber  er  warnt  auch  in  der  Bergpredigt  vor  jener  heuchlerischen 
Wohlthätigkeit ,  die  nnr  giebt,  nm  gesehen  und  gerühmt  za 
werden.  Diese  Wohlthätigkeit  hat  mit  dem  äusseren  Erfolge 
des  Gertihmtwerdens  ihren  Lohn  dahin,  vor  Gott  ist  sie  wertlos, 
denn  es  fehlt  ihr  die  innere  Wahrheit,  die  sie  nur  hätte,  wenn 
rie  rein  aus  herzlichem  Erbarmen  mit  den  Armen  hervorgegangen 
wäre.  In  der  apostolischen  Kirche  lebt  der  Geist  des  Meisters 
forty  daher  sorgt  die  Gemeinde  zu  Jerusalem  in  vorbildlicher 
Weise  für  ihre  Armen  durch  Einsetzung  besonderer  Armen- 
pfleger, und  Paulus  feiert  die  Liebe  als  die  köstlichste  der 
geistlichen  Gaben.  Auch  die  katholische  Kirche  hat  in  Werken 
«rbarmender  Liebe  Grosses  geleistet,  aber  indem  sie  das  Almosen- 
geben zum  verdienstlichen  guten  Werk  machte,  durch  das  man 
den  Himmel  gewinnen  kann,  hat  sie  in  der  Theorie  wenigstens 
das  Wohlthun  zum  Mittel  erniedrigt  und  ihm  damit  seinen  sitt- 
lichen Wert  genommen. 

Bei  uns  finden  wir  zuerst  eine  bürgerliche  Armenpflege, 
die  durch  Gesetze  geregelt  ist.  Daneben  hat  in  unserer  Stadt 
auch  die  kirchliche  Gemeinde  wieder  begonnen  Armenpflege  zu 
üben.  Die  Parochie  ist  zu  diesem  Zwecke  in  Seelsorgerbezirke 
eingeteilt.  Jedem  Bezirk  steht  ein  Geistlicher  vor,  dem  ein 
Mitglied  des  Kirchenvorstandes  beigegeben  ist.  Um  die  nötigen 
Mittel  zu  gewinnen  werden  allsonntäglich  an  den  Kirchthüren 
Gaben  gesammelt.  Ausserdem  ist  noch  eine  Anzahl  Vereine  be- 
müht, besonderen  Notständen  abzuhelfen. 

IIa.  Lehrstoff:  1.  S.  46,  N.  21.  Die  Bettelei  muss 
abgethan  werden.  2.  S.  47,  Z.  12 — 25.  „Es  fügt  sich  nit, 
dass  einer  aufs  andern  Arbeit  müssig  gehe,  reich  sei  und  wohl- 
lebe bei  eines  andern  Übelleben.  ^ 

b.  Vertiefung:  1.  Warum  will  Luther  alle 
Bettelei  abgethan  wissen?  2.  AVie  kommt  er 
zu  seinen  V  erschlagen  über  A  r  m  en  ver  so  rgung 
and  Armen  erziehung? 

1.  Die  Bettelei  will  Luther  abgethan  wissen, 
weil  er  einen  anderen  Begriff  von  Frömmigkeit  hat  als  die 
katholische  Kirche.  Für  diese  war  freiwillige  Armut  ein  ver- 
dienstliches gutes  Werk.  Der  Arme  wurde  um  seiner  Armut 
willen  für  sittlich  höher  stehend  gehalten  als  der  Reiche. 
Ausserdem  waren  die  Armen  den  übrigen  Menschen  zur  Er- 
langung der  ewigen  Seligkeit  geradezu  unentbehrlich,  denn  sie 
bildeten  das  notwendige   und   daher   erwünschte  Objekt  für  die 
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Übung  der  christlichen  Liebesthätigkeit.  „Die  Armen,  hat 
schon  Gregor  der  Grosse  gesagt,  moss  man  nicht  als  Dürftige 
verachten,  sondern  als  Patrone  verehren''.^  Daher  ging 
man  auch  nicht  darauf  aus  die  Armut  zu  beseitigen,  sondern 
man  suchte  sie  nur  zu  lindem,  um  sich  selbst  dadurch  den  Weg 
in  den  Himmel  zu  bahnen  und  sich  zugleich  von  den  unange- 
nehmen Wirkungen  des  sympathetischen  Mitgefühls  zu  befreien. 
Die  Folge  davon  war  ein  ungeheures  Anwachsen  der  Bettelei 
so  dass  ein  Zeitgenosse,  Eberlin  von  Günzburg,  behaupten  kani^ 
in  Deutschland  kämen  auf  15  Menschen  nur  ein  Arbeiter,  da- 
gegen 14  Mössiggänger  und  Bettler. 

Luther  weiss  von  einer  Yerdienstlichkeit  der  Armut  uid 
des  Almosengebens  nichts,  dagegen  sieht  er  die  Übeln  sitt* 
liehen  und  wiitschaftlichen  Folgen  des  Mnssigganges.  Arbeit 
im  Dienste  und  zum  Wohle  der  Brüder  ist  ihm  der  rechte 
Gottesdienst,  und  der  ist  in  seinen  Augen  ein  frommer  Mann, 
der  seinen  Beruf  im  Geiste  des  Christentums  übt.  Bettelei  kann 
nie  zum  Wohle  der  Mitmenschen  getrieben  werden,  folglieh 
muss  unser  Streben  darauf  gerichtet  sein,  sie  zu  beseitigen. 
Teder  Christ  hat  die  Pflicht,  mit  dem  ihm  verliehenen  Pfunde 
zum  Wohle  der  Brüder  zu  wuchern,  ein  Eecht,  von  dem  Ertrag 
fremder  Arbeit  zu  leben,  lässt  sich  aus  den  Grundgedanken  des 
Christentums  nicht  ableiten.  Die  Idee  der  Billigkeit  fordert, 
dass  Leistung  und  Gegenleistung  sich  entsprechen. 

2.  Luthers  Vorschlägen  über  Armenversorgei 
liegt  die  durch  wahre  Nächstenliebe  gebotene  Absicht  zu  Grunde, 
den  Armen  womöglich  zu  einem  nützlichen  Gliede  der  Gesell- 
schaft zu  erziehen.  Wahre  Christenliebe  ist  nicht  bloss  anf 
Linderung  der  augenblicklichen  Not  bedacht,  sie  schaut  weit^ 
und  fasst  das  wahre  Wohl  des  Armen  ins  Auge,  darum  begnügt  sie 
sich  nicht  mit  der  äusserlichen  Unterstützung,  sondern  verbindet 
dieselbe  mit  der  Seelsorge.  Nach  dem  bekannten  Bilde  des 
Paulus  soll  die  Gemeinde  ein  Leib  mit  vielen  Gliedern  sein, 
und  so  ein  Glied  leidet,  so  leiden  alle  Glieder  mit,  darum  mnss 
auch  jede  Gemeinde  sich  ihrer  notleidenden  Brüder  helfend  und 
unterstützend  annehmen.  Nur  Näherstehende,  die  die  individu- 
ellen Verhältnisse  kennen,  sind  imstande,  in  wirksamer  zweck- 
entsprechender Weise  zu  helfen.  Planlose  W^ohlthätigkeit  wird 
^  die  Unterstützten  zu  einer  sittlichen  Gefahr,  denn  sie  ve^ 
säumt  es,    den  Trieb  zur  Selbsthilfe  in  den  Armen  zu  wecken, 


^  Geschichte  der  Reformation  von  Fr.  v.  Bezold  S.  96. 
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and  wo  dieser  stirbt,  da  schwindet  auch  das  Ehrgefühl,  and  der 
Arme  verliert  den  sittlichen  Halt  Damm  will  Luther  die  Not- 
leidenden  nur  „ziemlich^  versorgt  wissen,  damit  sie  sich  ge- 
trieben fühlen .  zur  weiteren  Besserung  ihrer  Lage  selbst  mit 
Hand  anzulegen. 

Bemerkung:  Den  Geist,  aus  dem  eine  christliche  Armen- 
pflege geboren  sein  muss,  bezeichnet  die  Nürnberger  Armen- 
ordnung vom  Jahre  1522  treffend  mit  den  Worten:  ^Glaube 
und  Liebe  sind  die  zwei  Hauptstücke  des  christlichen  Lebens, 
und  es  mag  unter  Christen  nichts  Glaubloseres  und  Schändlicheres 
gefunden  werden,  denn  dass  wir  öffentlich  gedulden  und  ansehen 
sollen,  dass  die,  so  mit  uns  in  einem  Glauben  und  einer  einzigen 
christlichen  Gemeinschaft  versammelt  und  von  Christo  so  kost- 
barlich  und  teuer  erkaufet,  darum  auch  neben  uns  gleiche 
Glieder  und  Miterben  Christi  sind,  Not,  Armut  und  Kummer 
leiden,  ja  öffentlich  in  den  Häusern  und  auf  den  Gassen  ver- 
schmachten sollen"  (Zeitschrift  für  Theologie  und  Kirche  1892 
8.  424). 

III.  Wie  unterscheidet  sich  die  Frömmigkeit, 
die  Luther  vorfand,  von  der,  die  er  fordert?  Die 
katholische  Frömmigkeit  ist  das  Mittel  zur  Erlangung  der 
Seligkeit  ^,  daher  sucht  sie  Gottes  Gunst  durch  Weltflucht  und 
durch  ganz  besondere  Leistungen,  die  mit  der  Berufsthätigkeit 
des  bürgerlichen  Lebens  nichts  zu  thun  haben,  zu  gewinnen. 
Der  Unterschied  zwischen  Zeremonialgesetz  und  Sittengesetz, 
den  Jesus  so  klar  und  bestimmt  hervorgehoben  hat,  wird  ver- 
wischt, und  die  Kultushandlungen  bekommen  oft  höheren  Wert 
als  die  Treue  im  irdischen  Beruf.  Damit  ist  das  sittliche 
Urteil  gefälscht  und  die  Frömmigkeit  in  falsche  Bahnen  ge- 
lenkt. 

Nach  Luthers  Auffassung  dagegen  ist  der  Glaube  der  Akt, 
durch  welchen  der  Geist  Jesu  von  der  Menschenseeie  Besitz 
ergreift  und  sie  von  Grund  aus  umgestaltet,  daher  kann  auch 
die  Frömmigkeit  nicht  etwas  neben  dem  alltäglichen  Berufsleben 
Herlaufendes  sein,   sondern   muss  dieses  Leben   mit  den  Segens- 


'  ,iDie  scholastischen  Theologen  haben  des  übrigens  gar 
kein  Hehl,  dass  die  Werke  der  Barmherigkeit  in  erster  Linie 
als  gutes  Geschäft  für  den  Geber  zu  empfehlen  seien ^  .  .  . 
^Mit  jedem  neuen  Almosen  wächst  nach  aer  kaufmännischen 
Anschauungsweise  des  Papismus  das  „Haben''  des  Gebers  und 
nimmt  sein  „Sollen*^  verhältnismässig  ab"  (Riggenbach,  Das 
Armenwesen  in  der  Reformationszeit.    S.  6.)* 
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kräften  des  Evangeliums  darchdringeD.  Das  häusliche,  wirt- 
schaftliche und  geschäftliche  Leben  mnss  ein  christliches  werden. 
„Die  Magd,  sagt  Luther,  die  ihrer  Frau  dient,  das  Haus  kehrt 
und  kocht,  der  Knecht,  der  seinem  Herrn  dient,  zu  Acker  fährt 
und  pflügt,  übt  damit  einen  Gottesdienst  und  ist  stracks  auf 
dem  Wege  zum  Himmel."  ^  Das  berufliche  und  geschäftliche 
Leben  wird  zum  Gottesdienst,  wenn  es  von  Egoismus  gereinigt 
sich  mit  den  Ideen  des  Wohlwollens  und  der  Billigkeit  durch- 
dringen lässt.  So  zieht  evangelisches  Christentum  sich  nicht 
von  der  Welt  zurück,  sondern  es  sucht  als  Salz  und  Sauerteig 
die  Welt  zu  durchdringen. 

IV.  (Zum  3.  Artikel).  Ich  glaube  an  eine  hellige  christ- 
liche Kirche 

3.  Der  Geist,  der  in  der  christlichen  Kirche 
lebt:  Die  ersten  Christen  waren  ein  Herz  und  eine  Seele. 
Alle  Güter  und  Gaben  anvertraute  Pfunde,  die  gemein  gehalten 
wurden.  —  Berufsthätigkeit  zum  Wohle  der  Brüder  der  rechte 
Gottesdienst  (Apostelg.  2,  42-47;  4,  32—37).  —  Mancherlei 
Gaben,  aber  ein  Geist»  viele  Glieder  aber  ein  Leib.  —  „So 
ein  Glied  leidet,  so  leiden  alle  Glieder  mit"  (1.  Korinther  12, 
4-26). 

Anmerkung:  In  der  katholischen  Kirche  weltflüchtige 
Frömmigkeit,  ünterschätzung  der  Berufstreue  gegenüber  selbst^ 
erwählten  ausserordentlichen  Leistungen."  Almosengeben  ein  ver- 
dienstliches gutes  Werk,  daher  Anwachsen  der  Bettelei.  — 
Nach  evangelischer  Auffassung  jede  Berufsthätigkeit  im  Geiste 
des  Christentums  geübt  ein  Gottesdienst.  —  Armenversorgung 
und  Armenerziehung  durch  besonders  geordnete  Gemeinde- 
thätigkeit. 

V.  Können  auch  wir  Evangelischen  in  eine  der  katholischen 
Werkgerechtigkeit  verwandte  Verirrung  geraten?  (Wenn  wir 
das  tote  Fürwahrhalten  gewisser  Dogmen  als  eine  an  sich  wert« 
volle  Leistung  hinstellen,  wenn  wir  stolz  sind  auf  die  Übung 
der  evangelischen  Liebeswerke,  wenn  wir  uns  selbst  für  gute 
Christen  halten,  schon  weil  wir  äusserlich  christlich-ehrbar 
wandeln.)  -  Wie  unterscheidet  sich  evangelischer  Glaube  vom 
katholischen  ?  —  Was  meint  Paulus,  wenn  er  (Eöm.  1,  5)  von 
einem  „Gehorsam  des  Glaubens^  und  (2.  Kor.  10,  5)  von  einem 


*  ühlhom,  ^Der  irdische  Beruf  des  Christen**,  S.  5,  6  und 
8.  Derselbe,  „Katholizismus  und  Protestantismus  gegenüber  der 
sozialen  Frage"  8.  45  und  51. 
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„Gefangennehmen  der  Vernunft  (der  Gedanken)   unter  den  Ge- 
horsam Christi**  redet?  — 


Die  Leisniger  Eastenordnung. 
(Rade  II,  589.) 

Die  ehrbaren  Mannen,  Rat,  Viertelmeister,  Ältesten  und 
gemeinen  Einwohner  der  Stadt  und  der  eingepfarrten  Dörfer 
des  Kirchspiels  zu  Leisnig  erklären:  „Wir  wollen  und  sollen 
zu  aller  Zeit  unsere  christliche  Freiheit  nicht  anders,  denn  nach 
Aussetzung  und  Verordnung  göttlicher ,  biblischer  Schriften 
handeln,  üben  und  gebrauchen.  Wir  wollen  und  sollen  das 
heilsame  tröstliche  Wort  Gottes  zu  geordneten  Tagen  und 
Stunden  treulich  anhören  und  zur  Besserung  einbilden. ** 

Nachdem  so  der  Grund  zu  einem  christlichen  Gemeinde- 
leben gelegt  ist,  handeln  die  folgenden  Stücke  von  dem  „ge- 
meinen Kasten**.  In  diesen  fliesst  der  Erlös  der  bisherigen 
Stiftungen  und  geistlichen  Guter,  freiwillige  Gaben  christlicher 
Liebe  und  eine  Kirchensteuer  von  jedermann,  eine  „jährliche 
Zulage**,  die  bei  den  nicht  Angesessenen,  bei  Handwerksknappen 
und  Dienstgesinde  des  Jahres  einen  silbernen  Groschen  oder  auf 
jeden  Quatember  drei  neue  Pfennige  betragen  sollte.  Bestritten 
wurden  aus  dem  gemeinen  Kasten  die  Gehälter  der  Pfarrer, 
Küster  und  Schulmeister  (nur  die  Kinder  von  auswärts  sollten 
Schulgeld  zahlen),  femer  die  Baukosten  bei  der  Kirche,  Pfarre, 
Schule,  Küsterei,  beim  Spital  und  bei  der  Muldenbrücke,  endlich 
Notdurft  und  Unterhalt  armer  Waisenkinder,  alter  und  gebrech- 
licher Leute.  Auch  sollten  zinsfreie  Darlehen  ge- 
reicht werden  an  hausarme  Leute,  ihre  Handwerke, 
bürgerlich'  und  Bauersnahrung  gründlich  zu  treiben 
und  zu  arbeiten**,  auch  an  ^fremde  Ankömmlinge,  Mannes- 
oder Weibspersonen,  die  innerhalb  unserm  Kirchspiel  mit  ihrer 
Arbeit,  Mühe  und  Fleiss  ihre  Nahrung  suchen  werden**. 

Dafür  soll  nun  aber  auch  der  Bettel  ganz  abgestellt  sein. 
„Kein  Bettler  und  Bettlerin  sollen  in  unserm  Kirchspiel,  weder 
in  der  Stadt  noch  in  den  Dörfern,  gelitten  werden.  Denn 
welche  mit  Alter  oder  Krankheit  nicht  beladen,  sollen  arbeiten,  oder 
aos  unserm  Kirchspiel  mit  Hilfe  der  Obrigkeit  hinweggetrieben 
werden**.  Ausdrücklich  wurde  dieses  Bettel  verbot  auf  Mönche, 
Kirchenbitter  und  fahrende  Schüler  ausgedehnt. 

Zehn  Vorsteher  sollten  den  gemeinen  Kasten  verwalten: 
zwei  aus  den  Edelleuten,  zwei  vom  Rate,  drei  Bürger  und  drei 
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Baaern.  AllBonntäglich  sollten  sie  Sitzangen  halten.  Daza 
sollte  dreimal  im  Jahr  die  ganze  Kirchgemeinde  zusammen- 
kommen, von  den  Vorstehern  Rechenschaft  fordern  and  neue 
wählen. 

Die  Ansführong  entsprach  den  grossen  Hoffhongen  nicht, 
welche  Luther  und  andere  mit  ihm  auf  diese  Kirchenordnung 
setzten.  Die  Leisniger  sollten  ein  gutes  Beispiel  geben  und 
gaben  ein  schlechtes.  Ihr  Pfarrer  Tilemann  Schnabel  klagte 
im  November  1524  Luthem  seine  Not,  dass  man  ihn  fast 
Hungers  sterben  lasse.  Wie  mag  das  gekommen  sein? 
(Der  Übergang  aus  der  katholischen  Gebundenheit  in  die  evan- 
gelische Freiheit  lässt  sich  nicht  mit  einem  Male  vollziehen«  Ehe 
die  Gemeinde  für  mündig  erklärt  werden  kann,  muss  sie  erst 
zur  Mündigkeit  erzogen  werden). 


5.  Päpstliche  und  evangelische  AufTassung  der 

Schlüsselgewalt 

Ziel:  Was  der  Papst  unter  Schlüsselgewalt 
versteht,  und  wieLuther  über  diese  Auf  fassung 
denkt 

I.  Als  Petrus  bei  Cäsarea  Philippi  das  bekannte  Bekenntnis 
abgelegt  hatte  (Matth.  16,  16),  sagte  Jesus  zu  ihm:  Du  bist 
Petrus,  und  auf  diesen  Felsen  will  ich  meine  Gremeinde  gründen  . . ., 
und  ich  will  dir  des  Himmelreichs  Schlüssel  geben,  alles,  was 
du  auf  Erden  binden  wirst,  soll  auch  im  Himmel  gebunden  sein, 
und  was  du  auf  Erden  lösen  wirst,  soll  auch  im  Himmel  los 
sein.  Offenbar  steht  dieses  Wort  Jesu  in  innerem  Zusammen- 
hange mit  dem  Bekenntnis,  das  Petrus  soeben  ausgesprochen 
hat,  und  will  sagen:  „Wie  du,  Petrus,  durch  dein  Bekenntnis 
gezeigt  hast,  dass  du  liebend  und  lebend  eingedrungen  bist  in 
das  innerste  Geheimnis  meines  Wesens  und  Wirkens,  so  wirst 
und  sollst  du  nun  auch  die  Gewalt  haben,  in  andern  das  gleiche 
Leben  und  die  gleiche  Erkenntnis  zu  wecken  und  sie  so  dem 
Himmelreiche  zuzuführen.  Des  Himmelreichs  Schlüssel  besitzen, 
das  heisst  also  fähig  sein,  die  Gesinnung  zu  erzeugen,  der 
Jesus  in  den  Seligpreisungen  (Matth.  5,  3  u.  10)  das  Himmel- 
reich verhelsst. 

Nach  katholischer  Auffassung  ist  die  Schlüsselgewalt  etwas 
durchaus  anderes.  Aus  Luthers  Thesen  erfuhren  wir«  dass  der 
Papst   sich   die  Macht  zuschreibt,    mit  Hilfe  des  Schatzes   der 
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guten  Werke,  über  den  die  Kirche  verfügt,  die  Straten  des 
Fegefeuers  zu  verkürzen  oder  ganz  aufzuheben,  sobald  nur  der 
Sünder  durch  eine  Geldgabe  bei  einem  guten  Werke  wie  dem 
Türkenkriege  und  dem  Bau  der  Peterskirche  „hilfreiche  Hand" 
anlegt.^  An  ein  Aufschliessen  des  Himmelreichs  durch  Ein- 
führung in  den  Geist  des  Evangeliums  dachte  das  Rom  zu 
Luthers  Zeiten  nicht,  konnte  auch  nicht  daran  denken,  denn 
der  Klerus  selbst  war  viel  zu  ungebildet,  um  andern  ein  Führer 
zu  Christo  werden  zu  können.  Nach  Luthers  Ansicht  hat  der 
Papst  nur  die  Macht,  die  Strafen  zu  erlassen,  die  er  selbst  auf- 
erlegt hat  (These  20  u.  21),  und  die  Schlüsselgewalt  ist  nicht 
dem  Petrus  allein,  sondern  der  ganzen  Gemeinde  gegeben.  Wer 
„Glaube,  Geist,  Verstand,  Wort  und  Meinung  Christi  hat,^  der 
kann  alles ,  was  die  Päpste  thun  und  treiben ,  nach  seinem 
^gläubigen  Verstand  der  Schrift  richten"  (Grosse  33). 

IIa.  Lehrstoff:  N.  23.  Der  päpstliche  Missbrauch  der 
Sciüüsselgewalt. 

b.  Vertiefung:  1.  Wie  ist  eine  solche  Auf- 
fassung der  Schlüsselgewalt,  wie  sie  der  Papst 
hat,  möglich?  2.  Worauf  stützt  sich  Luther  bei 
seiner  Ablehnung   der  päpstlichen  Anmassung? 

1.  Bei  der  päpstlichen  Auffassung  der  Schlüssel- 
gewalt wird  Sittengesetz  und  Zeremonialgesetz  gleichgestellt, 
beide  sind  willkürliche  Anordnungen  eines  höchsten  Machthabers 
oder  seines  Statthalters.  Wie  nun  ein  absoluter  König  die 
Verfügungen,  die  er  getroffen  hat,  nach  Belieben  aufheben  kann, 
oder  seinen  Bevollmächtigten  Macht  geben  kann  sie  aufzuheben, 
80  kann  auch  Gott  und  an  seiner  Stelle  der  Papst  von  allen 
Geboten  und  Verpflichtungen,  welche  ein  Sitten-  oder  Zeremonial- 
gesetz den  Menschen  auferlegt,  befreien.  Selbstverständlich  kann 
diese  Befreiung  von  gevissen  Pflichten  auch  von  gewissen  Geld- 
spenden abhängig  gemacht  werden. 

2.  Bei  seiner  Ablehnung  der  päpstlichen  An- 
massung stützt  sich  Luther  auf  sein  Gewissen.  Ihm  ist  Gott 
nicht  bloss  ein  allmächtiges  sondern  vor  allem  ein  sittliches 
Wesen,  und  das  Gewissen  ist  die  Offenbarung  dieses  Gottes  in 
jedes  Menschen  Brust,  daher  können  Gottes  Forderungen  nicht 
gegen  das  Gewissen  streiten.     Wo  aber   ein  Mensch  behauptet, 

'  Luther:  Der  Löseschlüssel  hilft  einem  oder  zweien  aus 
solchen  Banden,  doch  aach  nicht  aus  freier  Macht  seines  Löse- 
amtes, sondern  aus  Fürbitte,  Mittel  und  Macht  des  g^rossen 
Gottes  —  Mammon.    (Braunschweiger  Ausg.  I,  378.) 
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Oott  habe  ihm  Gewalt  gegeben,  die  Sittengebote  nach  Belieben 
aufzuheben,  da  kann  man  getrost  SelbsttäUBchnng  oder  Betrug 
annehmen. 

Dazu  kam  noch,  dass  zu  Luthers  Zeiten  die  Absicht  der 
Komischen,  mit  dieser  Übung  der  Schlüsselgewalt  Geld  zu  yer- 
dienen,  ziemlich  unverhüllt  zu  Tage  trat.  Darum  bricht  auch 
Luthers  sittliche  Entrüstung  über  dieses  Treiben  hier  so  gewaltig 
und  ergreifend  hervor. 


6.  Behandlung  der  Husiten. 

Ziel:  Wie  Luther  die  Anhänger  des  Hus  be- 
handelt wissen  will. 

L  Nach  dem  Tode  des  Hus  hatte,  wie  wir  wissen,  das 
Böhmenvolk  sich  erhoben  und  an  den  Nachbarländern  blutige 
Rache  geübt.  Da  das  Reich  den  begeisterten  Scharen  gegen- 
über machtlos  war,  so  hatte  das  Baseler  Konzil  den  Böhmen 
gewisse  Zugeständnisse  gemacht  Die  Taboriten  waren  von  den 
Kalixtinem  besiegt  worden,  und  nun  gab  es  in  Böhmen  eine 
katholische  Kirche  mit  einigen  husitischen  Gebräuchen  (Abend- 
mahl in  beiderlei  Gestalt  und  Predigt  in  der  Landessprache).^ 
Wie  Luther  auf  Grund  des  Evangeliums  sich  die  Behandlung 
der  Böhmen  denken  wird,  können  wir  vermuten.  Als  Jesus 
einst  von  Jakobus  und  Johannes  aufgefordert  wurde,  nach  dem 
Vorbilde  des  Elias  auf  die  Stadt,  die  ihn  nicht  aufgenommen 
hatte,  Feuer  fallen  zu  lassen  (Luk.  9,  52 ff.),  antwortete  er 
ihnen:  „Wisset  ihr  nicht,  welches  Geistes  Kinder  ihr  seid? 
Des  Menschen  Sohn  ist  nicht  gekommen,  der 
Menschen  Seelen  zu  verderben,  sondern  zu  er- 
halten'. Ebenso  mahnt  Paulus  seine  Galater  (5,  25—6,  4), 
dem  vom  Fehler  übereilten  Bruder  mit  sanftmütigem  Geiste 
zurech  tzuhelfen,  und  an  die  Römer  schreibt  er  (14,  4):  Wer 
bist  du,  dass  du  einen  fremden  Knecht  richtest?  Er  steht  oder 
fällt  seinem  Herrn. 

IIa.  Lehrstoff:  N.  24.     Der  Bohemen  Sache. 

b.  Vertiefung:  Wie  ist  Luthers  Vorschlag 
über  die  Wiedergewinnung  der  Böhmen  zu  ver- 
stehen? 

^  Die  weitere  Geschichte  der  Brüderkirche  lernen  die  Schüler 
später  aus  dem  trefflichen  Schrifbchen  von  Geller  ,jpie  Mftrtyrer- 
kirche  Böhmens"  (Barmen,  H.  Klein.  —  Preis  10  Tf.)  kennen. 
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Luther  will  die  von  der  allgemeinen  katholischen  Kirche 
getrennten  Böhmen  wieder  in  den  Schoss  der  Kirche  zurück- 
fahren. Aber  diese  Wiedergewinnung  soll  nicht  auf  dem  Wege 
der  Gewalt  und  des  eigensinnigen  Verharrens  auf  dem  eigenen 
Standpunkt  erfolgen,  sondern  durch  Überzeugung  und  weises 
Nachgeben.  Man  sieht  also,  Luther  fühlt  sich  noch  immer  als 
treuer  Sohn  seiner  Kirche  und  glaubt  mit  grossartigem  Optimis- 
mus an  eine  Erhaltung  der  Einheit  der  Gesamtkirche.  Er  ahnt 
nicht,  dass  sein  Auftreten  zu  einer  noch  viel  tiefer  gehenden 
Spaltung  der  Kirche  fuhren  wird.  Vielmehr  hofft  er,  dass  die 
Einheit  sich  ohne  Anwendung  von  Gewaltmitteln  durch  die 
Macht  der  „öffentlichen  Wahrheit^  und  durch  „ Sanftmütigkeit ^ 
erhalten  lassen  wird.  Dass  das  Papsttum  so,  wie  es  ist,  auf 
diesen  Vorschlag  nicht  eingehen  kann,  weil  es  eben  die  Wahr- 
heit, die  durch  sich  selbst  die  Herzen  gewinnt,  nicht  besitzt, 
das  verhehlt  sich  Luther  keineswegs ;  aber  er  hofft  noch  immer 
auf  eine  „Reformation  an  Haupt  und  Gliedern".  Was  ihn  also 
zu  seinen  Vorschlägen  befähigt,  ist  die  Liebe,  die  alles  glaubt 
und  alles  hofft  (1.  Kor.  13,  7) ,  die  Liebe  zur  Kirche ,  die  er 
vor  verderblichen  Spaltungen  bewahrt  sehen  möchte,  und  die 
Liebe  zu  den  abgefallenen  Gliedern,  die  er  ohne  Verletzung 
ihres  Gewissens  in  den  Schoss  der  Mutter  zurückführen  möchte. 


7.  Schulen  und  Universitäten. 

Ziel:  Was  findet  Luther  an  den  Schulen  seiner 
Zeit  besserungsbedürftig? 

I.  Wie  hängen  Luthers  Ideen  über  die  Besserung  der 
kirchlichen  Zustände  mit  der  Schule  zusammen?  (Wenn  der 
Kirche  geholfen  werden  soll,  so  müssen  die  Leute  im  bildungs- 
fähigen Alter  zu  tüchtigen  Gliedern  der  Kirche  erzogen  werden. 
Wer  von  Bevormundung  frei  auf  sein  Gewissen  gestellt  werden 
soll,  dessen  Gewissen  muss  für  den  rechten  Freiheitsgebrauch 
gebildet  sein.)  —  Genügt  es  zur  Erreichung  dieses  Zweckes, 
wenn  eine  gewisse  Wissensmenge  den  Schülern  angeeignet  wird? 
(Die  Schüler  müssen  in  den  Greist  und  das  Leben  des  Christen- 
tums eingeführt  werden.)  —  Wie  geschieht  das?  (Vor  aUem 
muss  der  Geist,  der  in  der  Schule  lebt,  ein  christlicher  sein, 
und  dann  muss  das  Leben  Jesu  und  seiner  Kirche  so  vorge- 
führt werden,  dass  die  Herzen  der  Jugend  gewonnen  werden.)  — 
Welche  Worte  Jesu  kann  man  auf  die  Jugenderziehung  beziehen  ? 
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(Lasset  die  Kindlein  zu  mir  kommen.  .  .  .  Matth.  19,  14.  — 
\Ver  d«a8  Reich  Gottes  nicht  empfängt  als  ein  Kindlein.  .  .  . 
Mark.  10,  15.  —  Wer  ein  solches  Kind  aufnimmt  in  meinem 
Namen.  .  .  .  Matth.  18,  5  u.  6.)  —  Wie  denkt  also  Jesus  über 
das  Verhältnis  des  Kindessiunes  zum  Gottesreiche,  und  was  be- 
rechtigt ihn  zu  seiner  Annahme?  (Das  Kindergemüt  ist  em- 
pfänglich für  die  Ideen  des  Christentums,  weil  sich  noch  keine 
egoistischen  Gedankenkreise  festgesetzt  haben,  die  dem  Eindringen 
der  Religion  der  Liebe  einen  fast  unüberwindlichen  Widerstand 
entgegenstellen.)  — 

IIa.  Lehrstoff:  1.  N.  25  Z.  10—24.  Auf  den^üni- 
versitäten  herrscht  griechischer  Geist  2.  S.  51  Z.  37  — 
S.  52  Z.  22.  Die  Theologen  gehen  nicht  zur  Quelle  zurück. 
3.  Z.  23—40.  „In  den  hohen  und  niederen  Schulen  sollt  die 
fümehmst  und  gemeinist  Lektion  die  heilige  Schrift  sein.*' 

b.  Vertiefung:  1.  Was  hat  Luther  an  den 
Universitäten  im  allgemeinen  auszusetzen? 
2.  Warum  ist  er  mit  der  herrschenden  Art  und 
Weise  des  theologischen  Studiums  nicht  ein- 
verstanden? 3.  Warum  soll  die  Schrift  den 
Mittelpunkt   des  gesamten  Unterrichts   bilden? 

1.  Die  Universitäten  waren  zu  Luthers  Zeiten  nicht 
das,  was  sie  bei  uns  sind,  vielmehr  hatten  sie  einen  guten  Teil 
der  Arbeiten  mit  zu  lösen,  die  jetzt  den  Gymnasien  zufallen. 
Die  erste  Zeit  des  akademischen  Studiums  war  dem  Abschlug 
der  allgemeinen  Bildung  gewidmet.  Aristoteles  war  der  grosse 
Meister,  der  mit  seinen  philosophischen  Werken  die  damalige 
Zeit  vollkommen  beherrschte  und  dem  ganzen  Denken  der  Ge- 
bildeten das  Gepräge  gab.  Diese  bevorzugte  Stellung,  die  man 
dem  „alten  heidnischenMeister''  eingeräumt  hatte,  kann 
Luther  nicht  billigen,  denn  unter  dieser  Bevorzugung  des 
Aristoteles  leidet  das  Studium  der  Schrift  und  damit  die 
Charakterbildung  der  Jugend.  Deutsche  Christenkinder  dürfen 
nicht  ihre  Hauptnahrung  aus  Aristoteles  entnehmen.  Zum  Christen- 
tum, nicht  zum  Griechentum  will  Luther  die  deutsche  studierende 
Jugend  erziehen. 

2.  An  seinen  „lieben  Theologen"  vermisst  Luther 
das  ernste  Schriftstudium.  Statt  zu  dem  Urquell  religiösen 
Lebens,  wie  er  in  den  heiligen  Urkunden  der  Offenbarung 
sprudelt,  hinabzusteigen,  begnügen  sie  sich  Sententias  zu  lesen, 
d.  i.  Glaubenslehren  wie  sie  im  12.  Jahrhundert  Petrus  Lom- 
bardus  aus  der  h.  Schrift  zusammengestellt  hatte.    Diese  Sententiä 
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worden  den  Studenten  vorgetragen  nnd  mit  umfangreichen  ge- 
lehrten Erklärungen  versehen.  Nun  erleidet  aber  jeder  ur- 
sprünglich schöpferische  Gedanke,  wenn  er  durch  eine  unbe- 
deutendere Individualität  hindurchgeht,  eine  Umbildung  und 
Abschw&chung,  denn  der,  welcher  einen  fremden  Gedanken  in 
in  seiner  Weise  wiedergiebt,  kann  ihn  doch  offenbar  nur  insoweit 
vdedergeben,  als  er  ihn  nach  dem  Masse  seiner  Fassungskraft 
in  sich  aufgenommen  hat.  Will  man  also  den  Geist  des  Christen- 
tums möglichst  rein  und  unverfälscht  kennen  lernen,  so  muss 
man  zu  den  Quellenschriften  zurückgehen,  in  denen  die  schöpfe- 
rischen Geister  ihr  gotterfülltes  Innere  offenbaren.  Schriftaus- 
leger und  solche,  welche  den  Hauptinhalt  der  Schrift  in  be- 
grifflich systematische  Form  bringen  zu  müssen  glauben,  können 
das  selbständige  eigene  Schriftstudium  nicht  ersetzen.  Aufgabe 
der  theologischen  Wissenschaft  muss  es  daher  sein  zum  Schrift- 
studium anzuleiten,  nicht  daran  vorbeizufahren  ^ 

3.  Die  heilige  Schrift  muss  nach  Luther  „in  den 
hohen  und  niederen  Schulen  die  furnehmst  und  gemeinist 
Lektion  sein^,  sie  muss  mit  ihrem  Geiste  die  Schule  regieren, 
denn  die  Bildung  des  sittlich-religiösen  Gedankenkreises  ist  das- 
jenige, was  der  Jugend  vor  allem  not  thut.  Nur  der  reine 
Charakter  d.  h.  das  konsequente  Wollen  nach  sittlichen  Motiven 
hat  absoluten  Wert  und  giebt  dem  Individuum  die  rechte  Würde. 
Alle  anderen  Seiten  der  Bildung  haben  gegenüber  diesem  Haupt- 
ziel nur  mittelbaren  Wert.  Verstandesbildung  ist  ein  zwei- 
schneidiges Schwert,  das  ebenso  im  Dienste  des  Schlechten  wie 
des  Guten  geführt  werden  kann. 

ni.  Wir  vergleichen  nun  die  katholische 
Handhabung  der  Schlüsselgewalt  mit  der,  die 
Luther  im  Auge  hat:  Die  katholische  Kirche  gründet 
Sitten  gesetz  und  Zeremonialgesetze  gleicherweise  auf  Auktorität. 
Die  oberste  Auktorität  in  der  Kirche  ist  der  Papst,  also  hat 
der  Papst  die  Gewalt  Gesetze  zu    geben  und   aufzuheben  oder 


^  Die  heutzutage  vielfach  übliche  Art  biblische  Geschichte, 
Bibelkonde,  Glaubens-  und  Sittenlehre  zu  treiben  hat  oft  eine 
verzweifelte  Familienähnlichkeit  mit  dem  Verfahren  jener  alten 
Theologen,  von  denen  Luther  sagt:  „Sie  lassen  die  Biblien  wohl 
ragen  und  lesen  Sententias.*'  Auch  die  Art,  wie  Luther  selbst 
in  der  Kirchengeschichte  auf  Schulen  und  Universitäten  be- 
handelt wird,  richtet  sich  genau  nach  demselben  Rezept.  Die 
meisten  Kandidaten  der  Theologie  haben  von  Luthers  Haupt- 
flchriften  nie  eine  Zeile  zu  GesicHit  bekommen. 

Jftbrbach  d.  V.  f.  w.  P.    XXVII.  4 
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umzuwandeln,  das  ist  seine  Schlüsselgewalt.  So  werden  die 
Sittengebote  zu  etwas  ebenso  Relativem,  wie  die  Zeremonial- 
gesetze  es  ihrer  Natur  nach  sind.  Es  liegt  auf  der  Hand,  das« 
eine  solche  Auffassung  den  £mst  der  Sittlichkeit  schwer  schädigt 
Ausserdem  war  es  eine  offenkundige  Unbilligkeit,  wenn  dem 
Wohlhabenden  gegenüber  der  Löseschlüssel  leichter  Anwendnnj^ 
fand  als  bei  Unbemittelten. 

Für  Luther  dagegen  sind  wahre  Reue  und  Busse,  d.  h. 
Erneuerung  des  inneren  Menschen,  die  Bedingungen  der  Sünden- 
vergebung; daher  besteht  für  ihn  die  Übung  der  Schlüsselgewalt 
in  der  Erzeugung  der  Gesinnung,  die  den  Menschen  von  der 
Macht  der  Sünde  befreit  und  ihm  so  den  Himmel  aufschliesst 
Aus  dieser  Auffassung  ergiebt  sich  für  Luther  die  Pflicht  christ- 
licher Jugenderziehung  und  die  rechte  Behandlung  irrender 
Brüder.  Während  die  katholische  Kirche  bloss  darauf  ausgeht, 
die  abgefallenen  Glieder  wieder  unter  ihre  Auktorität  zu  beugen 
und  dabei  auch  Gewaltmittel  nicht  verschmäht,  will  Luther  den  9 
irrenden  Bruder  durch  Überzeugung  gewinnen.  „Die  öffent- 
liche Wahrheit  mnss  uns  einis  machen  und  nit  die 
Eigensinnigkeit.^ 

Die  Behandlung  der  Andersgläubigen  sonst  und 
jetzt:  Die  Propheten,  Jesus,  die  Apostel,  die  Reformatoren 
wurden  um  ihres  Glaubens  und  Lehrens  willen  von  den  offiziellen 
Religionsgemeinschaften  verfolgt.  Man  glaubte  die  rechte 
Religion,  in  deren  Besitz  man  zu  sein  wähnte,  mit  Gewalt 
gegen  Umbildung  schützen  und  die  Menschen  durch  Furcht  und 
Schrecken  von  Irrwegen  abhalten  zu  müssen.  Jetzt  lässt  man 
im  allgemeinen  in  allen  Kulturstaaten  die  Konfessionen  und 
Religionen,  soweit  sie  dem  Bestehen  des  Staates  und  der  öffent- 
lichen Sittlichkeit  nicht  gefährlich  sind,  bestehen,  ihre  Vertreter 
dürfen  unbehindert  durch  äussere  Gewalt  mit  geistigen  Waffen 
für  die  Wahrheit  ihrer  Sache  kämpfen.  Luthers  Gedanke,  dass 
nur  die  Macht  der  „öffentlichen  Wahrheit^  der  rechten  Religion 
zum  Siege  verhelfen  kann,  ist  also  ins  allgemeine  Bewusstsein 
und  in  die  Rechtsordnung  des  Staates  übergegangen.  Der  Staat  ] 
befolgt  jetzt  den  Rat  des  Gamaliel  und  übt  die  Praxis,  zu  der 
sich  Gallion  in  Korinth  der  Anklage  der  Juden  gegenüber  be- 
kennt. 

Die  Schulen  zur  Zeit  der  Reformation,  die 
Schulen  nach  Luthers  Wunsche  und  die  Schulen 
der  Gegenwart:  Zu  Luthers  Zeiten  gab  es  keine  Volks- 
und  keine  Mädchenschulen,   die   höheren  Schulen  waren   durch 
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den  EiTiflnsB  des  HnmaDisrnns  Pflegestätten  griecliisch-römischen 
Geistes  geworden.  Nach  Luthers  Wunsche  soll  die  Schale,  in- 
dem sie  die  heilige  Schrift  zur  vornehmsten  Lektion  macht,  ein 
AVerkzeug  des  heiligen  Geistes  werden,  die  gesamte  Bildong 
soll  in  den  Dienst  des  sittlich  religiösen  Charakters  treten.  In 
unseren  Schulen  ist  der  Theorie  nach  Luthers  Wunsch  erfüllt, 
in  der  Praxis  aber  spiel{  oft  besonders  in  höheren  Schulen  die 
Keligion  eine  Nebenrolle,  und  die  Durchdringung  des  Schullebens 
mit  christlichem  Geist  ist  oft  nicht  viel  mehr  als  ein  frommer 
Wunsch. 

IV.  E.  4.  Die  Frucht  des  Glaubens  ist  die  christ- 
liche Freiheit  und  das  Amt  der  Schlüssel.  —  Paulus:  Wo  der 
Geist  des  Herrn  ist,  da  ist  Freiheit  (2.  Kor.  8,  17).  —  Ihr 
aber,  lieben  Brüder,  seid  zur  Freiheit  berufen.  Allein  sehet  zu, 
dass  ihr  durch  die  Freiheit  nicht  dem  Fleische  Raum  gebet, 
sondern  durch  die  Liebe   diene   einer  dem  andern  (Gal.  5,  13). 

Dem  Glauben  des  Petrus  sichert  Jesus  die  Gewalt  zu 
binden  und  zu  lösen  zu,  und  wer  wie  Petrus  im  Glauben  das 
nene  Leben  gefunden  hat,  der  kann  durch  die  Kraft  seines 
Glanbens  andern  die  Thür  zum  Himmelreich  aufschliessen. 

Anmerkung:  Die  Papstkirche  machte  aus  der  Schlüssel« 
gewalt  eui  Privilegium  des  Klerus  und  besonders  des  Papstes, 
nach  welchem  diese  die  Laien  von  Leistungen,  Verpflichtungen 
und  Strafen  entbinden  können.  —  Luther  dagegen  will  die 
Schlüsselgewalt  durch  rechte  Predigt,  Jugenderziehung  und  Be- 
handlung des  verirrten  Bruders  geübt  wissen.^ 

V.  Wie  werden  wir  uns  zur  Simultanschulfrage  stellen  ?  — 
Welches  Verhalten  werden  wir  einzuschlagen  haben  gegenüber 
solchen  Ungläubigen,  die  jeden  Hinweis  auf  Religion  und  Christen- 
tom  mit  Hohn  und  Spott   beantworten?   —   In  welchen  Fällen 

^  In  der  Schrift  von  den  Schlüsseln  (1530)  sa^  Luther  (W. 
W.  I,  869):  „Zum  dritten  ist  Christus  Binden  dahin  gerichtet, 
dass  er  den  Sünder  von  den  Sünden  erlösen  will,  und  er  sucht 
mit  seinem  Binden  nichts  anders,  denn  dass  des  Sünders  Ge- 
wissen frei  und  ledig  werde  von  Sünden:  denn  darum  straft  und 
bindet  er  den  Sünder,  dass  er  die  Sünde  lassen  solle,  büssen 
und  meiden  .  .  .  aber  des  Pajpstes  Binden  ist  dahin  gerichtet, 
daas  es  die  unschuldigen  Gewissen  fangen  und  nicht  frei»  sondern 
eebonden  haben  will,  und  sucht  nichts  anderes,  denn  wie  die 
Gewissen  bestrickt  und  ihrer  Freiheit  beraubt  werden,  so  dass 
solclies  Binden  wohl  ein  Gefllngnis  und  Ursache  zu  den  Sünden 
heissen  mag.*^  —  Dass  bei  Luther  mitunter  und  bei  seinen  Nach- 
folgern sehr  häufig  die  katholische  Auffassung  der  Schlüssel- 
gewalt  nachklingt,  ist  nicht  zu  leugnen. 
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werden  wir  Andersgläubigen  gegenüber  zunäcbst  den  Rat  des 
Gamaliel  befolgen  müssen?  —  Dürfen  wir  dabei  stehen  bleiben? 
—  War  es  durch  Luthers  Grundsätze  gefordert,  wenn  man 
später  in  den  Volksschulen  fast  nur  Religionsunterricht  trieb  ?  — 
Welche  Gefahr  erwächst  in  unsern  Schulen  der  religiösen  Bildung 
aus  dem  Anwachsen  des  Wissenstoffes  auf  den  Gebieten  welt- 
lichen Wissens  ?  -  Wie  können  wir  als  Lehrer  dieser  Gefahr 
begegnen  ?  —  Ist  Vermehrung  der  Religionsstunden  conditio  sme 
qua  non  des  Erfolges?  —  Wonach  hat  der  Lehrer  zu  trachten, 
der  ein  rechter  Religionslehrer  sein  will? 


I 

I 


8.  Verhältnis  des  Christentums  zum  staatlichen  und      j 

wirtschaftlichen  Leben.  I 

I 

«Die  kapiUUitiaohc  Entwickelung  der 
Neas«it  Ist  keine  Frucht  der  Reformation, 
soDdero  eine  Giftpflanie,  dte  »nf  dfa 
Boden  der  Renaliaance  and  des  Bamanii* 
mna  gawachaen  iat*.  (8.  Eck,  Braui- 
Kchwelger  Aoa^b«  VII,  512). 

1.   Ziel:    Wie    Luther   über   das   Verhältnis   des 
Papstes  zum  deutschen  Reiche  dachte. 

L  Nach  päpstlicher  Auffassung  gleicht  der  deutsche  Kaiser  1 
dem  Monde,  der  von  der  Sonne  des  Papsttums  Licht  und  Wärme  1 
empfängt.     Am   liebsteo    hätten    die  Päpste    das  Kaisertum  zul 
einem  Lehn  des  päpstlichen  Stuhles  gemacht,  aber  in  dieser  Be- 
ziehung hatten  sie  ihr  Ziel  nicht  erreicht.     Mit  dem  Geiste  des 
Christentums  verträgt  sich    natürlich    ein   solches  Streben    nach 
weltlicher  Gewalt  nicht,  denn  der  Meister  rief  einst  den  Jungem 
zu:    „die  weltlichen  Fürsten   herrschen    ...    so    soll    es   nicht 
unter  euch  sein!^     (Über  die   politische  Bedeutung  der  Kaiser- 
krönung und  der  geistlichen  Fürstentümer  zu  handeln  ist  Sache 
der  Profangeschichte). 

IIa.  Lehrstoff:  N.  26.     Das  römische  Kaisertum. 

b.  Vertiefung:  Wie  ist  der  Wahn  von  einer 
Weltherrschaft  desKlerus  entstanden,  und  weichet  1 
Körnchen  Wahrheit  liegt  ihm  zu  Grunde?  Das  Reich 
Gottes  soll  allerdings  über  alle  Reiche  dieser  Welt  regieren, 
alle  Könige  und  Kaiser  sollen  Unterthanen  des  unsichtbaren 
Hauptes  der  heiligen  christlichen  Kirche  sein,  Hohe  und  Niedrige 
sollen  bekennen:  „Ich  will  sein  eigen  sein  und  in  seinem 
Reiche  unter  ihm  leben  und  ihm  dienen. '^  Aber  dieses 
himmlische  Königreich   darf  nicht   selbst  wieder   ein  weltlichei 
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Reich  werden  und  mit  dem  Mittel  solcher  Weltreiche  herrschen 
wollen.  Im  Himmelreich  gilt  die  Lösung:  Wer  zur  Herrschaft 
über  andere  gelangen  soll,  moss  dienen,  and  der  wird  am 
sichersten  zu  Macht  nnd  Einfloss  kommen,  der  gar  nicht  ans 
Herrschen,  sondern  nur  ans  Dienen  denkt  (Matth.  20,  25 — 28). 
An  diese  von  der  Natur  der  Weltreiche  so  ganz  verschiedene 
Eigentümlichkeit  des  Gottesreiches  hat  die  katholische  Kirche 
nicht  gedacht,  und  so  wurde  sie,  die  ein  Gottesreich  anwehten 
wollte,  ein  neues  W^eltreich,  das  in  den  Spuren  der  alten  weit- 
beherrschenden  Roma  wandelnd  die  weltlichen  Fürstentümer 
unterjochen  und  ausbeuten  wollte.  Je  weltlicher  aber  Roms 
Machtstellung  wurde,  um  so  weniger  wurde  die  Christenheit 
ihrem  Ziel,  der  Aufrichtung  des  Gottesreiches,  zugeführt.  Dies 
Ziel  kann  nur  erreicht  werden,  wenn  die  inneren  Gegner  des 
christlichen  Geistes,  Selbstsucht  und  Unglaube,  wahrhaft  über- 
Mmnden  werden.  Rom  konnte  aber  diese  Feinde  nicht  über- 
ivinden,  weil  es  selbst  von  ihnen  beherrscht  war.  Nur  wenn 
iie  evangelische  Wahrheit  durch  die  ihr  selbst  innewohnende 
Iraft  die  widerstrebenden  Mächte  bezwingt  und  sich  die  Herzen 
interwirft,  nur  dann  kommt  das  Himmelreich. 

2.  Ziel:  Wie  soll  das  Christentum  nach  Luther 
mf  das  gesellschaftliche  und  Wirtschaft  liehe  Leben 
einwirken? 

I.  Jesus  hat  es  entschieden  abgelehnt,  in  die  bestehenden 
Rechtsverhältnisse  direkt  einzugreifen.  Er  will  offenbar  dieses 
jebiet  denen  überlassen,  die  durch  ihren  Beruf  dazu  bestimmt 
ind  (Luk.  12,  14);  aber  um  so  entschiedener  will  er  auf  das 
jesinnungsleben  der  Menschen  umgestaltend  und  läuternd  ein- 
urirken.  ^ Hütet  euch  vor  der  Habgier!^  ^  Diese  Mahnung 
connte,  wenn  sie  von  allen  Seiten  beherzigt  würde,  unser  ganzes 
gesellschaftliches  Leben  umgestalten,  denn  alle  Krankheiten,  an 
lenen  es  leidet,  haben  ihren  Hauptgrund  in  der  plura  habendi 
capiditas,  die  um  so  unersättlicher  wird,  je  grösser  die  ge- 
wonnenen Reichtümer  bereits  sind.  Aber  mit  Gesetzen  und 
Verordnungen  will  Jesus  nicht  eingreifen,  er  vergleicht  vielmehr 
das  W^irken  seines  Reiches  mit  dem  Sauerteig,  der  das  Mehl 
durchdringt,  und  mit  der  Pflanze,  die  die  unorganischen  Stoffe 
lieh  aneignet  und  sie  zu  Bestandteilen  ihres  Organismus'  umge- 
staltet    Damit   ist  jedoch   dem    Christentum   keineswegs  jeder 


^  Luther  hat  nUove^ia  (plura  habendi  cupiditas)  fälschlich 
mit  Geiz  übersetzt. 
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Einflass  auf  die  gesetzliche  Regelnng  des  wirtschaftlichen  Lebens 
für  immer  abgesprochen.  Zunächst  wird  allerdings  das  Evan- 
gelium seine  umschaffende  und  aufbauende  Kraft  nur  in  kleinereo 
Kreisen  in  Form  der  Privatwohlthätigkeit  bewähren ;  allmählich 
wird  aber  sein  Einfluss  immer  weiter  greifen  und  zuletzt  auch 
die  Gesetzgebung  nachdrücklich  beeinflussen.  Dieser  Prozess 
hat  unter  unsern  Augen  bereits  begonnen  in  Gestalt  der  sozialen 
Gesetzgebung.  Zu  Jesu  Zeiten  war  an  eine  derartige  Wirkung 
noch  nicht  zu  denken,  denn  die  römische  Weltmacht  war  christ- 
lichen Ideen  absolut  unzugänglich,  jetzt  ist  aber  den  Christeu 
durch  das  allgemeine  Wahlrecht  die  Möglichkeit  gegeben  und 
daher  die  Pflicht  auferlegt ,  die  Gesetzgebung  im  Geiste  des 
Christentums  allmählich  umzugestalten.^ 

Wir  wollen  nun  sehen ,  wie  Luther  in  dieser  Beziehung 
dachte. 

IIa.  Lehrstoff:  1.  N.  26  Z.  20  bis  S.  55  Z.  7  Luxus- 
verbote.  2.  Z.  8—33  Verbot  des  Zinskauts.  3.  Z.  34  bis 
S.  56  Z.  5  Fressen  und  Saufen. 

b.  Sacherklärung:'  Fast  gleichzeitig  mit  der  religiösen 
Bewegung,  aber  in  völliger  Unabhängigkeit  von  ihr  vollzog  sich 
auf  wirtschaftlichem  Gebiete  ein  gewaltiger,  folgenschwerer  Um- 
schwung. Die  Naturalwirtschaft  des  Mittelalters  ging  in  die 
Geldwirtschaft  über  (VII,  497).  Dadurch  entstand  der  Schein, 
als  ob  das  Geld ,  was  bisher  in  der  Hauptsache  nur  Tausch- 
mittel gewesen  war,  eine  selbständige  produktive  Kraft  habe. 
Nur  die  Kapitalisten  waren  im  Stande,  die  Produkte  fremder 
Länder  einzukaufen  und  in  der  Heimat  zu  verkaufen.  Da  nnn 
der  Kreis  dieser  Leute  klein  war,  so  stand  es  in  ihrer  Gewalt, 
den  Verkaufspreis  so  zu  erhöhen,  dass  nicht  nur  der  Einkaufs- 
preis und  die  Arbeit  des  Transports  gedeckt  wurden  ^    sondern 


^  Wenn  also  G.  Bessert  in  der  Einleitung  zu  Luther,  „Er- 
mahnung zum  Frieden^  behauptet,  „dass  der  Christ  gegenüber 
dem  Druck  öfifentUcher  Zustände  und  Rechtsverhältnisse  nur  die 
drei  Wafien  des  Duldens,  dee  Betens  und  des  Answanderns  hat^, 
(VII,  307),  80  ma^  das  für  Luthers  Zeit  zutreffen,  für  unsre  Zeit 
ist  es  falsch.  Wir  sind  verpflichtet  die  politischen  Rechte, 
die  uns  eingeräumt  sind,  zur  Besserung  unhaltbarer  Rechtsver- 
hältnisse anzuwenden. 

'  Vergl.  dazu  die  treffliche  Einleitung,  die  S.  Eck  Luthers 
Schrift  „Von  Kaufhandlung  und  Wucher**  beigegeben  hat. 
(Braun Schweiger  Ausgabe  VII,  494  ff.)  Leider  teilt  Eck  wenig- 
stens teilweise  den  Wahn,  dass  das  Geld  produktiv  sei. 

*  Luther  (a.  a   0.  518):    „Nun   ist's  aber   billig   und    rechte 
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viel  grössere  Einnahmen  erwachsen.  ^Sie  haben,  sagt  Lather 
(538)  alle  Ware  unter  ihren  Händen  and  machens  damit,  wie 
sie  wollen,  ...  sie  steigern  and  niedrigen  nach  ihrem  Gefallen 
and  drücken  and  verderben  alle  geringen  Kaafleate,  gleichwie 
der  Hecht  die  kleinen  Fische  im  Wasser,  gerade  als  wären  sie 
Herren  über  Gottes  Ereataren  and  frei  von  allen  Gesetzen  des 
Glaubens  and  der  Liebe."  Es  kam  vor,  dass  der  Gewinn,  der 
auf  diese  Weise  erzielt  wurde,  100  und  mehr  Prozente  betrug. 
Diese  Mehreinnahmen,  die  zum  Schaden  der  Produzenten  und 
Konsumenten  der  Zwischenhandel  herausschlug,  schrieb  man  der 
produktiven  Kraft  des  Kapitals  zu.  Luther  hat  sich  sagen 
lassen  (510),  „dass  man  jetzt  jährlich  auf  einem  Leipzischen 
Markt  10  Gulden  d.  i.  30  aufs  100  nimmt.  Etliche  setzen 
hinzu  auch  den  Naumburgischen  Markt,  dass  es  40  aufs  Hundert, 
ob's  mehr  sei,  weiss  ich  nicht.  Pfui  dich!  wo  zum  Teufel  will 
denn  auch  zuletzt  das  hinaus?  das  heissen  nicht  Jahreszinse, 
auch  nicht  Mondzinse,  sondern  Wochenzinse,  rechter,  jüdischer, 
täglicher  N^'ncher.  Wer  nun  jetzt  100  Floren  hat,  der  nimmt 
jährlich  40,  d.  h.  einen  Bauer  und  einen  Bürger  in  einem 
Jahre  gefressen.  Hat  er  1000  Floren,  so  nimmt  er  jährlich 
400,  d.  h.  einen  Ritter  oder  reichen  Edelmann  in  einem  Jahr 
gefressen.  .  .  .  Hat  er  zehn  100000,  so  nimmt  er  jährlich 
400000,  d.  h.  einen  grossen  König  in  einem  Jahr  gefressen, 
und  leidet  darüber  keine  Gefahr  weder  an  Leib  noch  an  Waren, 
arbeitet  nicht,  sitzt  hinter  dem  Ofen  und  brät  Äpfel. 
Also  möcht  ein  Stuhlräuber  ^  sitzen  zu  Hause  und  eine  ganze 
Welt  in  zehn  Jahren  fressen".  Durch  diese  „produktive  Kraft 
des  Kapitals"  wurde  es  möglich  grosse  Reichtümer  anzu- 
sammeln. Mit  dem  Reichtum  nahm  natürlich  auch  die  Genuss- 
sucht und  Üppigkeit  zu.  Das  leicht  Erworbene  wurde  ebenso- 
leicht wieder  verthan. 

c.  Vertiefung:  1.  Was  veranlasst  Luther  zu 
seinen  Vorschlägen  über  Abstellung  der  weltlichen 
Gebrechen? 


dass  ein  KAufmiann  an  seiner  Ware  so  viel  gewinne,  dass  rieine 
Kosten  bezahlt,  seine  Mühe,  Arbeit  and  Gefahr  belohnt  werden  • .  .*^ 
^  ^Wer  andern  Leuten  nimmt,  stiehlt  oder  raubt,  heisst 
mit  Urlaub  Dieb  und  Räuber,  die  man  an  Galgen  pflegt  zu 
benken,  ohne  dass  ein  Wucherer  ein  schöner  Dieb  und  Räuber 
ist  und  auf  einem  Stuhl  sitzt,  daher  raan  ihn  Stuhlräuber  heisst*' 
(VII,  539). 
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2.  Welchen  Weg  will  er  zur  Besserung  der 
unsittlichen  Zustände  eingeschlagen  wissen? 

1.  Bei  seiner  Verurteilung  des  Zinskaufes  geht 
Luther  aus  von  der  in  der  christlichen  Kirche  seit  den  ältesten 
Zeiten  herrschenden  Anschauung  von  dem  völlig  unfruchtbaren 
Charakter  des  Geldes.  (Nummus  nummum  parere  non  potest). 
Nur  die  Kräfte  der  Natur  und  der  menschlichen  Arbeit  sind 
produktiv  (VII,  502).  Wenn  nun  das  zinstragende  Kapital  den: 
Eigentümer  ohne  jeden  Aufwand  von  Arbeit  und  Müh« 
sichern  Gewinn  einbringt,  so  glaubt  er  darin  eine  den 
Geiste  des  Christentums  zuwider  laufende  Aneignung  des  ArbeilB- 
ertrages  anderer  sehen  zu  müssen.  Schon  das  Alte  Testament 
(V.  Mos.  23,  19  und  20)  hatte  den  Grundsatz  ausgesproch«n : 
„Du  sollst  an  deinem  Bruder  nicht  wuchern  (d.  h.  Zins  nehmeo), 
weder  mit  Geld,  noch  mit  Speise,  noch  mit  allem,  damit  nan 
wuchern  kann.  An  den  Fremden  magst  du  wuchern,  aber  eicht 
an  deinem  Bruder^.  Das  Christentum  hat  den  natioralen 
Standpunkt  des  Altertums,  nacli  welchem  die  Sittengebote  nur 
den  Volksgenossen  gegenüber  volle  Gültigkeit  haben,  aufgegeben. 
Alle  Menschen  sind  für  den  Christen  Brüder,  also  hat  der  Christ 
auch  an  allen  Menschen  Bruderpflichten  zu  erfüllen.  Darum 
hat  Luther  schon  früher,  als  er  über  das  Betteln  sprach,  d^ 
Grundsatz  aufgestellt:  „Es  fügt  sich  nit,  dass  einer  aufs 
andernErbeit  müssig  gehe,  reich  sei  und  wohllebe 
bei  eines  andern  Übellebeu,  wie  itzt  der  vorkehret 
Missbrauch  gehet;  dann  St.  Paul  sagt:  „Wer  nit  erbeitet,  soll 
auch  nit  essen.**  Es  ist  niemand  von  der  andern  Güter 
zu  leben  von  Gott  verordnet"  (Grosse  47).  Diesen  all- 
gemeinen Grundsatz  kann  man  zugeben  ohne  doch  mit  Luther 
in  jeder  Form  des  Zinsnehmens  etwas  Unsittliches  zu  sehen.  ^ 
W^enn  jemand  z.  B.  sein  erspartes  Kapital  auf  ein  Grundstück 
ausleiht,  so  verkürzt  er  dem  andern  nicht  die  Frucht  seiner 
Arbeit,  sondern  er  sichert  sich  nur  einen  Anteil  an  der  Boden- 
rente, die  neben  der  Arbeit  ein  selbständiger  Faktor  in  der 
Gütererzeugung  ist. 


*  Aach  Luther  will  (VIF,  504)  „Alten  Leuten,  armen  Witwen 
und  Waisen  oder  sonst  dürftigen  Personen,  die  bis  daher  keine 
andere  Nahrung  gelernt**  haben,  ein  „Notwacherlein"*  ge- 
statten. Denn  ^  was  ausser  der  Not  recht  ist,  das  ist  in  der 
Not  unrecht.  Und  wiederum,  wer  dem  Bäcker  Brot  vom  Laden 
nimmt  ohne  Hungersnot,  ist  ein  Dieb,  thut  er's  in  der  Hungers- 
not, so  thut  er  recht,  denn  man   ist's  schuldig,  ihm  zu  geben.** 
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2.  ZarBessernngderdurchdenEapitalismas 
erzeugten  ansittlichen  Zustände  hatte  die  alte 
Kirche  Loxob-  und  Zinsverbote  erlassen;  aber  damit  war  dem 
Übel  nicht  beiznkommen  gewesen.  Man  hatte  die  Aosserongen 
SU  beseitigen  versucht  ohne  die  Wurzel  zu  treffen,  aus  der  sie 
lervorwuchsen.  Ganz  verkehrt  war  es,  den  Kapitalisten  den 
Luxus  zu  verbieten,  denn  bei  grossen  Geldansammlungen  ist  der 
Luxus  geradezu  eine  Wohlthat,  weil  er  zum  Teil  wenigstens 
lie  angesammelten  Schätze  dem  arbeitenden  Volke  wieder  zu- 
fuhrt. Wenn  aller  Luxus  in  der  Welt  aufgehoben  würde,  so 
müssten  unsere  voigtländischen  Sticker  und  Gardinenweber  ver- 
liungern.  Auch  das  Zinsverbot  ist  bei  unserm  Verkehrsleben 
aicht  durchführbar,  obgleich  der  Grundgedanke,  der  zu  dieser 
Massnahme  veranlasste,  richtig  ist.  Unser  Verkehrsleben  gründet 
sich  auf  den  Egoismus.  Wollte  man  diesen  Faktor  mit  einem 
Male  beseitigen,  so  könnte  nur  heillose  Verwirrung  eintreten, 
ienn  die  Kräfte  des  Wohlwollens  und  der  Billigkeit  ^,  die  dann 
an  Stelle  des  Egoismus  den  wirtschaftlichen  Verkehr  in  Gang 
halten  müssten,  sind  bei  weitem  nicht  stark  und  verbreitet 
^enug,  um  das  zu  leisten,  was  der  Egoismus  jetzt  thatsächlich 
leistet.  ^  Der  Egoismus  sucht  unermüdlich  oft  mit  grossem  Auf- 
»rand  von  Kraft  und  Scharfsinne  neue  Absatzgebiete,  er  versorgt 
iie  grossen  Städte  mit  den  nötigen  Lebensmitteln  zu  rechter 
Zeit  und  in  trefflicher  Weise;  aber  das  alles  bloss  um  einen 
cuöglichst  hohen  Gewinn  für  sich  herauszuschlagen.  Wollte  man 
üesen  Gewinn  mit  einem  Male  unmöglich  machen,  so  würde  der 
ganzen  gewaltigen  Leistung  unseres  wirtschaftlichen  Verkehrs 
iie  treibende  Kraft  entzogen,  und  ein  sicher  sehr  komplizierter 
V^erwaltungsapparat  müsste  die  Güterverteilung  regeln. 

Luther  fühlt  selbst,  dass  hier  mit  der  blossen  Kenntnis 
der  Sittengebote  nicht  durchzukommen  ist,  dass  vielmehr  Sach- 
kenntnis nötig  ist,  um  auf  diesem  Gebiete  regelnd  eingreifen  zu 
können;    daher    sagt'   er:    „Ich    befiehl    das    den    Weltver- 


^  Bebel  will  die  nötigen  Gesinnungen  durch  Züchtung  und 
Erziehung  erzeugen  und  glaubt  sich  dabei  auf  die  Naturwissen- 
ichaft  stützen  zu  können.  Ziegler  hat  ihm  nachgewiesen,  dass 
iavon  nicht  die  Rede  sein  kann.  (Die  Naturwissenschaft 
md  die  sozialdemokratische  Theorie.  Stuttgart  1894. 
l,  18  ff.)  Ziegler  scheint  mir  den  Nachweis,  dass  die  Sozial- 
lemokratie  sich  auf  nichts  weniger  berufen  darf  als  auf  die 
Naturwissenschaften,  überzeugend  geliefert  zu  haben. 

~  Vergl.  Schäffie,  „Die  Aussichtslosigkeit  der  Sozialdemo- 
nratie". 
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ständigen.  Ich  als  ein  Theologns  liab  nit  mehr  dran  zu 
stxafen  denn  das  böse  ärgerliche  Ansehen."  Noch  deutlicher 
spricht  er  sich  im  Jahre  1525  aus  (VII,  505).  Die  Danziger 
Bürgerschaft  hatte  vom  Rat  gefordert,  dass  aller  Wacher  abgethan 
werden  sollte.  Lather  wurde  um  ein  Gutachten  angegangen. 
Er  erwiderte:  „Das  Evangelium  ist  ein  geistliches 
Gesetz,  darnach  man  nicht  recht  regieren  kann.  Man  kann  and 
soll  auch  niemand  dazu  zwingen,  gleich  als  zum  Glauben,  den  nicht 
das  Schwert,  sondern  der  Geist  Gottes  lehren  und  regieren  musä 
Der  Ziuskauf  ist  ganz  unevangelisch.  Hier  soll 
man  aber  nicht  zufahren  und  alle  Zwiespaltung  ganz  abthan 
nach  dem  Evangelium,  sondern  man  soll  es  predigen  und  denen 
heimgeben,  denen  die  Zinsen  gebühren,  ob  sie  von  sich  »elbst 
solch  Evangelium  und  den  Zins  fahren  lassen  wollen  oder  nicht. 
Nicht  weiter  kann  man  sie  zwingen  oder  dringen;  denn  das 
Evangelium  erfordert  willige  Herzen,  die  der  Geist  Gottes  treibt 
Aber  das  soll  man  mit  den  Zinsen  thun,  dass  man  Menschen- 
Ordnung,  Gesetz,  Gebräuche  in  solchen  Zinsen,  so  sie  zu  weit 
greifen,  zui*echt  bringe,  und  nach  der  Billigkeit,  so  man  heisst 
iTTieixeiav  richte."  Das  Zinsverbot  ist  also  für  Luther  eine 
sittliche  Forderung,  während  es  für  das  Mittelalter  ein  Rechts- 
gebot war. 

Die  Bedeutung  des  Kaufmannsstandes  verkennt  Luther. 
Die  Herbeiführung  des  Güteraustausches  ist  auch  eine  gesell- 
schaftlich wertvolle  Arbeit,  für  die  der  Kaufmann  seinen  Lohn 
verdient  wie  andere  Arbeiter  Selbst  wenn  der  Gewinn,  der 
beim  Handel  herausgeschlagen  wird,  bisweilen  grösser  ist,  als  es 
auf  den  ersten  Blick  nötig  zu  sein  scheint,  so  ist  das  doch 
nicht  in  allen  Fällen  schon  ein  Vergehen  an  der  Gesellschaft, 
denn  der  Kaufmann  muss  eben  unter  den  jetzigen  Verhält- 
nissen stets  mit  Verlusten  rechnen,  die  ihm  von  allen  Seiten 
drohen. ' 

III.    Wie  unterscheiden  sich  Luthers  Gedanken 


^  Über  den  vielangefochtenen  Getreidehandel  schreiben  die 
Grenzboten  (1894,  N.  24  S.  504):  „Unter  allen  Leistungen  der 
modernen  Technik  ist  die  gleichmässige  Versorgung  der  ganzen 
zivilisierten  Welt  mit  Nahrungsmitteln,  wodurch  eigentliche 
Hongemöte  für  alle  dem  Weltverkehr  geöffnete  Gebiete  anmög- 
lich werden,  die  grossartigste  und  zweifellos  wohlthätigste,  und 
so  wenig  Dank  auch  der  einzelne  Händler  verdienen  mag.  der 
ja  gleich  jedem  andern  Geschäftsmanne  nur  seinen  eigenen  Vor- 
teil im  Auge  hat,  der  Getreidehandel  verdient  den  Dank  der 
ganzen  Menschheit.^ 
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über  Kapitalzinsen  von  denen  der  Sozialdemo- 
kraten? Beide  stimmen  überein  in  dem  Gedanken,  dass  das 
Geld  an  sich  unproduktiv  ist,  nnd  dass  neue  wirtschaftliche 
Güter  nur  durch  Arbeit  entstehen.  Daher  ist  anch  für  beide 
jeder  Rentenbezng  ohne  entsprechende  Leistung  etwas  Unsitt- 
liches. Aber  nun  gehen  die  Wege  auseinander.  Während  die 
Sozialdemokratie  ähnlich  wie  die  mittelalterliche  Kirche  aus  der 
sittlichen  Forderung  ohne  weiteres  ein  Eechtsgesetz  machen  und 
allen  Kapitalgewinn  ausschliessen  will,  weist  Luther  nur  auf 
das  sittlich  Anstössige  hin  und  nberlässt  es  den  Fachmännern 
unter  Berücksichtigung  dessen,  was  wirtschaftlich  möglich  nnd 
rechtlich  zulässig  ist,  die  nötigen  Veranstaltungen  zum  Schutz 
der  Gesellschaft  gegen  die  Ausbeutung  durch  das  Kapital  zu 
treffen.  Den  unthätigen  Zuschauer  will  Luther  dabei  keines- 
wegs spielen,  das  zeigen  seine  Bemerkungen  in  der  Schrift  an 
den  Adel  und  vor  allem  anch  die  verschiedenen  Schriften,  die 
sich  mit  dem  Wucher  beschäftigen.  Das  Christentum  legt  ja 
unzweifelhaft  seinen  Bekennern  nicht  bloss  die  Pflicht  auf  den 
unter  die  Bäuber  und  Mörder  Gefallenen  hinterher  zu  verbinden, 
sondern  es  will  sicher  auch,  dass  der  Christ  seinen  Bruder  gegen 
Eaub  und  Mord  nach  Kräften  schützt.  Dieser  Christenpflicht 
genügt  Luther,  indem  er  auf  den  unsittlichen  Gebrauch  der 
Kapitalmacht  nachdrücklich  hinweist.  Dabei  ist  er  aber  weit 
entfernt,  bestehende  Rechtsordnungen  mit  einem  Male  umstossen 
zu  wollen. 

Der  Hauptunterschied  zwischen  Luther  und  den  Sozial- 
demokraten liegt  aber  auf  dem  Gebiete  der  Gesinnungen,  von 
denen  die  Reformvorschläge  ausgehen.  Bei  Luther  ist  es  das 
Mitleid,  was  ihn  treibt,  mit  seinen  Gedanken  hervorzutreten, 
auf  sozialdemokratischer  Seite  spielt  der  Neid  und  die  Sucht 
zu  gemessen  die  Hauptrolle.^  Daher  sind  auch  die  Wege  auf 
denen  beide  die  Verwirklichung  ihrer  Ideale  herbeizuführen 
hoffen,  vollkommen  verschieden.  Die  Sozialdemokratie  will  durch 
Gewaltmassregeln  Arbeit  und  Genuss  für  alle  Menschen  gleich 
machen,  daher  bekämpft  sie  Staat  und  Kirche,  Luther  dagegen 
hofft,  dass  durch  die  Kraft  des  Evangeliums  die  Gesinnungen 
der  Menschen  und  infolgedessen  auch  die  Rechtsordnungen  um- 
gestaltet werden. 


^  Anders  ist  es  beim  cand.  theol.  Th.  von  Wächter,  ihn 
treibt,  das  ist  nicht  zu  leugnen,  das  christliche  Mitleid  mit  seinen 
Brüdern. 
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Wie  unterscheidet  sich  das  Leben  in  der  ersten 
Christengemeinde  von  dem  Treiben  des  Kapitalis- 
mns,  wie  es  Luther  im  Auge  hat,  und  vom  sozial- 
demokratischen Zukunftsstaat?  Die  Christengemeinde 
in  Jerusalem  hob  bestehende  Rechtsordnungen  nicht  auf,  wohl 
aber  gewannen  ihre  Mitglieder  einen  anderen  Begriff  von  Eigen- 
tum. Ihre  Güter  waren  anvertraute  Pfunde,  mit  denen  sie  im 
Geist  des  Christentums  zu  wuchern  hatten,  sie  selbst  waren 
Haushalter,  die  dem  himmlischen  Herrn  einst  Bechenschaft  geben 
mussten.  ^  Der  Kapitalist  zu  Luthers  Zeiten  sieht  in  seinen 
Gütern  und  Gaben  die  Mittel,  über  die  er  zu  seinem  Grenuss 
und  zur  Mehrung  seiner  Reichtümer  völlig  ungehindert  verfügen 
darf.^  Im  sozialdemokratischen  Zukunftsstaate  hört  die  Freiheit 
der  Gütererwerbung  und  Güterbenutzung  fast  vollkommen  auf, 
daher  wird  auch,  wenn  die  Menschen  nicht  durch  ein  Wunder 
zu  Engeln  werden,  für  die  meisten  der  Trieb  zur  Arbeit  auf- 
hören und  die  Gütererzeugnng  wird  nur  durch  Zwangsveran- 
staltungen im  Gange  erhalten  werden  können. 

IV.  Staat  und  Kirche. 

1.  Die  Kirche  und  das  politische  wirtschaftliche 
Leben:  Jesus  unterwirft  sich  der  staatlichen  Ordnung  und 
fordert :  Gebt  dem  Kaiser,  was  des  Kaisers  ist  (Matth.  22,  21). 
—  Auf  ein  Herrschen  nach  Art  der  weltlichen  Fürsten  macht 
er  für  sich  und  die  Seinen  keinen  Anspruch  (Matth.  13,  13).  — 
Auch  in  die  Rechtsordnungen  des  wirtschaftlichen  Lebens  will 
er  nicht  mit  Gesetzen  und  Anordnungen  eingreifen,  dagegen 
ermahnt  er  die  Seinen:  „Hütet  euch  vor  der  Habgier!" 
(Luk.  12,  1 5).  Damit  wird  dem  Erwerbsleben  der  rechte  Geist 
vorgeschrieben.     Auch   die   orste   christliche   Kirche    unterwarf 


^  Vergl.  des  Verfassers  „Religionsanterricht"  II,  9  und  14. 

'  Die  liberalistische  Politik  unserer  Tage  fordert  daher  vom 
Staate  die  weitgehendsten  Freiheiten,  die  natürlich  stets  nar  von 
den  wirtschaftlich  Starken  aus^i^enatzt  werden  können  (Paulsen, 
System  der  Ethik.  2.  Aufl.  S.  707.).  Der  berühmte  Rechtsge- 
lehrte Ihering  bemerkt  dazu:  „Dass  die  Wölfe  nach  Frei- 
heit schreien,  ist  begreiflich,  wenn  aber  die  Schafe  in 
ihr  Geschrei  einstimmen,  so  beweisen  sie  damit  nur, 
dass  sie  Schafe  sind**...^Es  wird  eine  Zeit  kommen,  wo  die 
Gesellschaft  das  angebliche  Recht  von  den  Gütern  dieser  Welt 
möglichst  viel  zusammenzuscharren  . . .  eben  so  wenig  mehr  aner- 
kennen wird  als  das  Fehderecht,  den  Strassenraub  der  Ritter 
und  das  Strandrecht  des  Mittelalters.*'  .  .  .  „Die  heutige  Eigen- 
tumstheorie ist,  mit  dem  richtigen  Namen  genannt,  weiter  nichts 
als  tiefrässigkeit  des  Egoismus"  (Grenzboten  1894,   10/V  S.  277), 
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sich  den  Rechtsordnnngen  des  heidnischen  Staates.  Paulus 
forderte:  „Jedermann  sei  unterthan  der  Obrigkeit!"*  (Rom.  13,  1). 
Selbst  die  Sklaverei  ist  von  ihm  als  zu  Recht  bestehend  aner- 
kannt worden,  aber  das  Gesinnungsverhältnis  zwischen  Herren 
nnd  Sklaven  wird  durch  das  Christentum  umgestaltet  („dass  du 
ihn  wieder  hättest  als  einen  lieben  Bruder."     Phil.  16). 

Anmerkung:  Die  katholische  Kirche  macht  Anspruch 
auf  eine  Machtstellung  über  der  weltlichen  Obrigkeit  und  sucht 
das  Wirtschaftsleben  durch  Gesetze  im  Geiste  des  Christen- 
tums zu  bestimmen  (Zins-  und  Luxusverbote).  Luther  sieht  die 
sittlichen  Schäden  des  wirtschaftlichen  Lebens,  überlässt  aber 
die  gesetzliche  Abstellung  derselben  den  Weltverständigen.  Er 
will  mit  der  Predigt  die  Herzen  umbilden,  Kanzler  und  Räte 
sollen  sich  der  Zinsfrage  annehmen  (VIT,  505). 

V.  Wie  steht  es  also  mit  der  Wahrheit  der  sozialdemo- 
kratischen Behauptung,  dass  dje  Reformation  den  Kapitalismus 
erzeugt  habe  ?  —  Wie  ist  man  auf  diesen  Gedanken  gekommen  ? 
—  Würde  Luthers  Verhalten  dem  Geiste  des  Christentums  mehr 
entsprochen  haben,  wenn  er  die  Übelstände  im  Wirtschaftsleben 
schweigend  geduldet  hätte?  —  Auf  welchen  Vorgang  im  Leben 
Jesu  könnte  Luther  zu  seiner  Rechtfertigung  hinweisen?  (Matth.23, 
14  nnd  28).  —  Auf  welche  anderen  Gottesmänner  hätte  Luther 
noch  hinweisen  können?  (Jes.  5,  8—25;  Jer.  22,  13 — 29  und 
23,  1—4;  Amos  5,  11—13  und  6,  1-8). 

Der  Schlusä  der  Schrift  (S.  56)  wird  gelesen,  und  dann 
vnrd  die  Frage  beantwortet:  Welche  Bedeutung  hat  in  Luthers 
Augen  das  Auftreten  seiner  Widersacher? 


9.  Luther  und  Kajetan. 

Ziel:  Wie  Luther  dazu  gekommen  ist  über  den 
Standpunkt,  den  er  in  den  Thesen  einnahm,  hinaus- 
zugehen. 

I.  Am  Schluss  der  Schrift  ^An  den  Adel'^  sagt  Luther 
selbst:  „Gott  hat  mich  durch  meine  Widersacher  gezwungen,  das 
Maul  immer  weiter  aufzuthun.**  In  den  Thesen  hatte  er  nur  das 
Treiben  der  Ablasskrämer  bekämpft,  den  Ablass  selbst  aber  be- 
stehen lassen  (Th.  49  und  71);  jetzt  aber  will  er  abthun  und 
verachten  alles,  „was  der  Papst  verkauft  zu  Rom  auf  seinem 
Schindleich"  (Gr.  45  und  47),  Woher  gewinnt  er  den  Mut 
der  Weltmacht  des  Papsttums  zu  trotzen,   und  was   giebt  ihm 
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die  GewiBsheit,  die  ihn  der  hochBten  Anktoritftt  der  Christenheit 
gegenüber  bei  seiner  Meinung  beharren  lässt?  Einen  Teil  der 
Antwort  auf  diese  Frage  brachte  bereits  der  Schloss  der  Schrift 
an  den  Adel.  Gerade  die  Anfeindungen  der  Widersacher  haben 
Luther  in  dem  Glauben,  dass  seine  Sache  Gottes  Sache  ist,  be- 
stärkt, denn  er  sagt:  „Es  ist  auch  mein  allergrösste  Sorg  und 
Furcht,  dass  mein  Sach  mücht  unvordampt  bleiben,  daran  ich 
gewisslich  erkennet,  dass  sie  Gott  nach  nit  gefalle.**  Aber  der 
letzte  und  eigentliche  Grund  ftii*  Luthers  Gewissheit  kann  doch 
das  Verdammungsurteil  der  Welt  nicht  sein,  denn  wenn  auch 
alles,  was  aus  Gott  ist,  von  der  Welt  zunächst  verdammt  wird, 
so  kann  man  doch  nicht  behaupten,  dass  alles,  was  von  der 
Welt  verdammt  wird,  schon  um  dieser  Verdammung  willen  als 
göttlich  angesehen  werden  darf.  W^orauf  ruht  also  Luthers 
Gewissheit? 

IIa.  Lehrstoff:  Vortrag  des  Lehrers  über  die 
Reise  nach  Augsburg  und  die  Verhandlungen  mit 
Eajetan  (Rade  I,  326  ff.  —  Ich  gebe  im  Folgenden  nur  die 
wichtigsten  Stellen):  Vor  der  Reise:  Seht,  wie  ich  von  Nach- 
stellungen bedroht  und  von  Domen  rings  umhegt  bin  —  aber 
Christus  lebt  und  herrscht  gestern  und  heute  und  in  Ewigkeit! 
Mein  Gewissen  sagt  mir,  dass  ich  die  Wahr- 
heit lehre  —  und  weil  ich  die  Wahrheit  rede,  darum  so 
viel  Hass!** 

Als  der  Elosterverwalter  in  Weimar  ihm  warnend  sagt: 
^Sie  werden  euch  drob  verbrennen**,  antwortete  Luther:  „Mit 
Nesseln  ginge  es  eher,  aber  mit  Feuer  wäre  es  zu  heiss.  Lieber 
Freund,  bittet  unsem  lieben  Herrgott  im  Himmel  mit  einem 
Vaterunser  für  mich  und  ffir  sein  liebes  Kind  Christum,  dessen 
meine  Sache  ist,  dass  er  dem  wolle  gnädig  sein.  Erhält  er 
nur  dem  die  Sache,  so  ist  sie  mir  erhalten;  will  er's  aber  dem 
nicht  erhalten,  so  werd'  ich's  ihm  auch  nicht  erhalten  können, 
so  muss  er  die  Schande  tragen.** 

In  Nürnberg  tröstete  Luther  die  kleinmütigen  Freunde: 
„Auch  in  Augsburg,  auch  inmitten  seiner  Feinde  herrscht  Jesus 
Christus;  Christus  lebe,  Martinus  sterbe.  Nur  der 
Gedanke,  dass  sein  Eetzertod  Schande  über  seine  Familie 
bringen  könnte  machte  ihm  zu  schaffen.  Er  seufzte :  „Ach  wie 
eine  Schande  werde  ich  meinen  lieben  Eltern  sein!** 

Eajetan  fordert  im  Namen  des  Papstes:  1.  Luther  solle  in 
sich  gehen  und  seine  Irrtümer  widerrufen;  2.  er  solle 
geloben,  sich  ihrer  künftig  zu  enthalten;    8.  er  solle  sich  auch 
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aller  andern  Dinge  enthalten,  welche  den  Frieden 
der  Kirche  stören  könnten. 

Auf  Luthers  Bitte,  ihm  seine  Irrtümer  aufzuzeigen,  weist 
der  Kardinal  hin  auf  die  Behauptung  Luthers,  ohne  Glaube 
nütze  das  Sakrament  nichts,  im  Glauben  empfangen 
mache  es  der  göttlichen  Gnade  gewiss,  und  auf  die  Lehre 
Luthers  vom  Schatz  der  Kirche  (Th.  58),  die  im  Widerspruche 
stand  mit  einem  Erlass  Klemens  VI.  In  der  Disputation,  in 
die  der  Kardinal  halb  wider  seinen  Willen  verwickelt  wurde, 
bewies  Luther  mit  Schriftstellen,  der  Kardinal  mit  Konzilbe- 
schlüssen und  Stellen  aus  den  Scholastikern.  Selbstverstlüidlich 
kam  bei  dieser  Verhandlung  nichts  heraus 

Am  Schluss  einer  zweiten  ebenso  resultatlosen  Unterredung 
gestattet  Kajetan  auf  Staupitz'  Fürsprache,  dass  Luther  sich  in 
einer  schriftlichen  Eingabe  verantwortet.  (Die  Schlussworte 
dieser  Eingabe  sind  S.  1  abgedruckt  und  können  von  den 
Schülern  gelesen  werden). 

Bei  der  an  die  Überreichung  dieser  Verantwortungsschrift 
sich  anschliessenden  3.  Unterredung  drohte  der  Kardinal,  wenn 
Luther  nicht  sofort  widerrufe  oder  sich  dem  römischen  Ketzer- 
gericht stelle,  werde  er  über  ihn  und  über  alle,  die  es  mit  ihm 
hielten,  den  Bannfluch  verhängen;  dazu  habe  er  vom  Papst 
die  Vollmacht. 

Als  der  Kardinal  durch  Staupitz  auf  Luther  einwirken 
wollte,  wich  dieser  einer  solchen  Zumutung  aus.  Er  sei,  sagte 
er,  dem  Luther  an  Kenntnis  der  heiligen  Schrift  und  an  Geist 
nicht  gewachsen ;  Kajetan  sei  der  Stellvertreter  des  Papstes,  er 
solle  nur  Luther  selber  überreden.  Darauf  der  Kardinal:  „Ich 
mag  nicht  weiter  mit  diesem  Tier  (cum  hac  bestia)  reden,  denn 
er  hat  tiefe  Augen  und  wunderliche  Gedanken  (miraculosas  specu- 
lationes)  in  seinem  Kopfe.'' 

Um  für  alle  Fälle  sich  und  Luther  freier  zu  stellen,  ent- 
band Staupitz  kraft  seines  Amtes  Luther  von  der  Pflicht  des 
Gehorsams  und  bestärkte  ihn  in  seiner  Standhaftigkeit  mit  den 
Worten:  „Gedenke,  mein  Bruder,  dass  du  diese  Sache  im  Namen 
unseres  Herrn  Jesu  Christi  angefangen  hast.** 

Nachdem  Luther  noch  vor  einem  kaiserlichen  Notar  und 
zwei  bestellten  Zeugen  Berufung  eingelegt  hatte  von  dem 
übel  berichteten  Papste  an  den  besser  zu  berichtenden,  reiste 
er  ab. 

IIb.  Vertiefung:  1.  Wie  stellt  sich  der  Kardinal 
seine  Aufgabe  Luther   gegenüber   vor?     2.    Warum 
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kann  er  bei  Luther  sein  Ziel  nicht  erreichen? 
8.  Worauf  gründet  sich  Luthers  religiöse  Ge- 
wissheit? 

1.  Seine  Aufgabe  stellt  sich  der  Kardinal  in  guter 
katholischer  Weise  sehr  einfach  vor.  Ihm  wie  seinem  Meister 
Thomas  von  Aquino  ruhte  Lehre  und  Leben  des  Christen  auf 
der  Auktorität  der  Kirche.  ^  In  der  Kirche  war  der  erhöhte 
Heiland  gegenwärtig  und  vermittelte  den  Gläubigen  das  Heil 
Wer  der  Segnungen  des  Heils  teilhaftig  werden  wollte,  der  { 
musste  sich  den  Anordnungen  der  Kirche  im  Wort  und  Wandel 
unterwerfen  ^,  wer  das  nicht  that,  empörte  sich  wider  Gott  und 
seine  Vertreter  auf  Erden.  Es  galt  also  für  den  Kardinal  nur, 
Luther  in  nachdrücklicher  Weise  an  die  Pflicht  des  Gehorsams 
gegen  die  Kirche  zu  erinnern.  Eine  besondere  Gnade  war  es 
noch,  wenn  er  sich  darauf  einliess,  Luther  die  Abweichungen  ] 
von  der  Kirchenlehre  aufzuzeigen.  Unterwarf  sich  dieser  nicht, 
so  war  sein  Urteil  gesprochen,  er  war  ein  Empörer  gegen  die 
Kirche  und  damit  gegen  Gott  selbst.  Wie  nun  die  weltliche 
Obrigkeit  die  Aufrührer,  die  die  Staatsordnung  bedrohen,  im 
Interesse  der  Gesamtheit  unschädlich  macht,  so  glaubte  auch  die 
alte  Kirche  durch  Hinrichtung  der  Ketzer  ihren  treuen  Glieden 
einen  Dienst  zu  erweisen 

2.  Sein  Ziel  erreichte  der  Kardinal  bei  Luther 
weder  mit  Befehlen  noch  mit  Drohungen,  denn  dieser  war  ge- 
rade an  der  Grundvoraussetzung,  von  der  der  Kardinal  ausging, 
irre  geworden.  Nicht  die  Kirche  mit  ihrem  unfehlbaren  Leh^ 
amte  und  ihren  guten  Werken  hatte  Luther  den  Frieden  der 
Seele  gegeben,  sondern  die  heilige  Schrift  war  es  gewesen,  die 
ihn  zum  Glauben  und  damit  zum  Frieden  geführt  hatte.  Dieser 
Lutherglaube  war  aber  von  der  katholischen  Unterwerfung  unter 
eine  äussere  Auktorität  weit  entfernt.  ^Ich  bin  durch  das  Ge- 
setz dem  Gesetz  abgestorben,  auf  dass  ich  Gott  lebe;  ich  bin 
mit  Christo  gekreuzigt.  Ich  lebe,  doch  nun  nicht  ich,  sondern 
Christus  lebt  in  mir.^  So  hatte  einst  Paulus  seinen  Glauben 
beschrieben  (Gal.  2,  19  und  20)  und  damit  zugleich  seine  Un- 
abhängigkeit von  den  jüdischen  Satzungen  begründet  Wie  für 
ihn  so  war  auch  für  Luther  der  Glaube  eine  Neuschöpfung  des 


^  Ausustin:  Ego  vero  evangelio  non  crederem,  nisi  me 
catholicae  (ecclesiae)  commoveret  auctoritas.**  (Harnack,  Dogmen- 
geschichte III,  71.) 

5»  Harnack,  a.  a.  0.  403—419. 


Die  Reformationszeit  in  der  Schalkirchengeschichte.       65 

Innern  Menschen,  ein  Geborenwerden  aas  Gottes  Geist.  Dazu 
gehört  aber,  dass  der  Mensch  innerlich  gewonnen  nnd  überzeugt 
wird.  Der  Kern  der  Person,  die  Wurzel  alles  Lebens  and 
Strebens  mass  so  umgestaltet  werden,  dass  das  neue  Leben  als 
eignes  Leben,  als  Wesensbethätigung  erfahren  wird.  Dahin 
kann  es  aber  durch  blosse  Beugung  unter  eine  äussere  Auktorität 
nicht  kommen.  Was  auf  diese  Weise  angenommen  wird,  bleibt 
im  letzten  Grund  immer  etwas  Fremdes.  Das  fühlt  Luther, 
und  deshalb  kann  er  auf  die  Forderung  des  Kardinals  nicht 
eingehen. 

3.  Darum  gründet  sich  auch  Luthers  religiöse 
Gewissheit  nicht  in  derselben  Weise  auf  die  Schrift,  wie 
der  katholische  Glaube  auf  die  Tradition  und  die  Auktorität 
der  Kirche.^  Im  Umgang  mit  Jesus  Christus,  von  dem  die 
Schrift  zeugt,  hat  Luther  einen  gnädigen  Gott  und  Vater  ge- 
fiinden  und  dadurch  den  Frieden  der  Seele  erlangt,  den  die 
katholische  Kirche  mit  ihren  Vorschriften  und  guten  Ratschlägen 
ihm  nicht  zu  geben  vermochte.  Sein  Gewissen  bezeugt  ihm 
also,  dass  er  auf  rechtem  Wege  ist;  daher  bittet  er  auch  den 
Kardinal  in  der  Verantwortungsschrift,  mit  seinem  Gewissen 
Mitleid  zu  haben  .  .  .  und  ihn  nicht  zu  zwingen,  das  zu  wider- 
rufen, wovon  sein  Gewissen  ihm  bezeugt,  dass  er  ihm  notge- 
drungen zustimmen  muss.  Die  heilige  Schrift  ist  also  für  Luther 
nicht  an  sich  schon  eine  äussere  Auktorität,^  sondern  sie  wird 
ihm  zum  Gotteswort  nur,  weil  und  insoweit  die  andere  Gottes- 
stimme, die  er  im  Gewissen  vernimmt,  die  Wahrheit  des  von 
aussen  herantretenden  W^ortes  bezeugt.  Er  sagt:'  „Ins  Herz 
geben  kann  mir  das  Wort  niemand,  denn  Gott  allein ;  der  muss 
im  Herzen  reden,  sonst  wird  nichts  draus;  .  .  .  darum,  wenn  du 
hörst:  Du  sollst  nicht  töten,  item,  du  sollst  andern  thun,  was 
du  wolltest  von  andern  haben,  .  .  .  also  auch  die  Lehre,  du 
kannst  dir  nicht  selbst  helfen,  sondern  Christus  ist  dein  Heiland, 
—  da  musst  du  wissen  und  bekennen  in  deinem  Herzen,  dass 
68  also  sei;  und  empfindest  du  es  nicht,  so  hast  du 
den  Glauben  nicht,  sondern  das  Wort  hanget  dir  an  den 
Ohren  und  schwebt  dir  auf  der  Zunge,  wie  der  Schaum  ist  auf 

>  Vergleiche  dazu  die  treffliche  Schrift  von  Walther, 
Rüthers  Glaubensgewissheit*'  (Halle  1892)  und  den  ersten 
Abschnitt  von  Köstlins  „Begründung  unserer  religiösen  Über- 
ceagung*'  (Berlin  1898). 

•  Hamack  lU,  582  und  727. 

*  Köstlin  a.  a.  0.  S.  IL 

Jahrbnoh  d.  V.  f.  w.  P.    ZXYII.  5 
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dem  Wasser."  Und  an  anderer  Stelle:^  „Das  Wort  kann  man 
mir  wohl  predigen,  aber  ins  Herz  geben  kann's  mir  niemand, 
denn  allein  Gott.  Der  muss  im  Herzen  reden,  sonst 
wird  nichts  draus.^ 

Dieses  Zoriickgehen  Lathers  anf  die  eigene  Erfiahrong  ist 
wohl  zn  nnterscheiden  von  jenem  hochmütigen  Pochen  aof  die 
eigene  Vemnnft,  das  die  Wahrheit  selbst  geftmden  zu  haben 
meint.  Wie  einst  Petms  ans  den  „Worten  des  Lebens**,  welche 
er  von  dem  Herrn  gehört,  zn  dem  wahren  Glauben  gekommen 
ist,  und  doch  der  Herr  selbst  zu  ihm  sagt,  allein  sein  Vat^ 
im  Himmel  habe  es  ihm  offenbart,  so  ist  es  anch  für  Luther 
allemal  ein  direktes  Werk  Gottes,  wenn  ein  Mensch  den  selig- 
machenden Glauben  erlangt.  ^  Die  Stimme  des  Gewissens,  die  dai 
überlieferte  Wort  als  göttliche  Wahrheit  bezeugt,  ist  eben  auch 
eine  Offenbarung  Gottes. 

IIL  Wie  sind  die  Hauptvertreter  des  Christen- 
tums in  verschiedenen  Zeitaltern  zur  Glanbens- 
gewissheit  gekommen?  Der  erste  der  zu  einem  auf  Er 
fahrung  ruhenden  christlichen  Bekenntnis  kam,  war  Petmi. 
Jesus  bezeugt  ihm:  „Fleisch  und  Blut  haben  dir  das  nicht 
offenbart,  sondern  mein  Vater  im  Himmel.  **  Kein  Konzil  und 
kein  unfehlbares  Lehramt,  kein  landesfttrstliches  Edikt  und  keine 
Sjrnodalmajorität  haben  dem  Petrus  sein  Bekenntnis  vorg«- 
sprochen,  sondern  Gott  selbst  hat  durch  die  Hoheit  und  Reinheit 
der  Person  Jesu  zu  ihm  geredet.  Mit  seiner  himmlischen  Liebe 
hat  der  „Menschensohn^  das  Herz  seines  Jüngers  erworben  und 
gewonnen,  hat  es  vom  Niedrigen  und  Gemeinen  gereinigt  und 
zu  Gott  erhoben,  und  hat  sich  so  durch  das,  was  er  in  Petm 
wirkte,  als  Gottes  Sohn  offenbart. 

Auch  Paulus  bezeugt,  dass  er  sein  Evangelium  nicht 
von  Menschen  empfangen  und  erlernt  habe,  sondern  dun^ 
die  Offenbarung  Jesu  Christi  (GaL  1,  12—16).  Danüt  will  er 
nicht  etwa  leugnen,  dass  er  die  Kunde  vom  Leben  und  Wirken, 
Leiden  und  Sterben  Jesu  von  andern  empfangen  habe,  vielmehr 
behauptet  er  nur:  „Die  Gewissheit,  dass  Jesus  mein  Erlöser  ist, 
hat  mir  keine  äussere  Kunde  und  kein  menschliches  Zeugnii 
bieten  können,  sondern  das  hat  Gott  selbst  mir  in  meinem 
Innern  offenbart.*' 

In  der  katholischen  Kirche   trat  an   die  Stelle  des  innem 


1  Walther  S.  120  und  68  und  69. 
•  Walther  S.  118. 
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Zeugnisses  für  die  Wahrheit  immer  mehr  die  Anktoritftt.  Das 
ist  anch  psychologisch  sehr  wohl  erklärlich  nnd  innerhalh  ge- 
wisser Grenzen  berechtigt  Unmündige  —  und  die  Völker, 
denen  das  Christentum  znnftchst  gebracht  wurde,  waren  nn- 
mtindig  —  müssen  als  solche  behandelt  werden,  ihnen  mass 
zunächst  eine  imponierende  Anktorität  entgegentreten,  der  sie 
sich  unterwerfen,  und  durch  die  sie  zui*  Freiheit  erzogen  werden. 
So  ist  die  katholische  Kirche  mit  der  Pracht  ihres  Kultus  und 
der  Macht  ihrer  Hierarchie  gleichsam  ein  zweiter  „Zuchtmeister 
auf  Christum*'  (Gal.  3,  24)  geworden.  Aber  was  nur  als  Durch- 
gangsstufe berechtigt  war,  dem  hatte  man  bleibende  Gültigkeit 
zn  geben  versucht,  und  die  Anktorität,  die  ihre  Berechtigung 
ursprünglich  aus  dem  Inhalte  dessen  ableitet,  was  sie  den 
Völkern  bot,  kam  allmählich  dem  zu  gute,  was  nicht  aus  der 
V^ahrheit  war.  So  kam  es,  dass  man  die  Gewissen,  statt  sie 
durch  Anktorität  zu  bilden,  einschläferte. 

Hier  hat  nun  Gott  selbst  eingegriffen,  indem  er  unserm 
Luther  ein  Gewissen  gab,  das  in  der  Unterwerfung  unter  eine 
ännere  Anktorität  den  Frieden  nicht  finden  konnte.  Nur  wo 
er  innerlich  von  der  Wahrheit  selbst  überwunden  wurde,  nur 
da  konnte  sich  Luther  beugen  nnd  unterwerfen.  Konzilbe- 
sehlüBse  und  Papsterlasse  besitzen  diese  Kraft  nicht,  daher 
kann  sich  Luther  ihnen  nicht  unterwerfen,  das  Evangelium  da- 
gegen spricht  gewaltig  zu  seinem  Herzen,  darum  ist  es  ihm 
Offenbarung  Gottes  und  einziger  Schatz  der  Kirche. 

IV.  B2  Anmerkung:  (Fortsetzung)  In  der  katholischen 
Kirche  wird  die  Wahrheit  des  Evangeliums  verbürgt  durch  die 
Anktorität  der  Kirche.  Augustin:  „Ego  vero  evangelio  non 
crederem,  nid  me  catholicae  ecclesiae  commoveret  auctoritas.^ 
Lnther  dagegen  gründet  seinen  Glauben  auf  die  Stimme  Gottes 
im  Gewissen:  „Ins  Herz  geben  kann  mir  das  Wort  niemand 
denn  Gott  allein,  der  muss  im  Herzen  reden,  sonst,  wird  nichts 
draus.*' ^ 

V.  Der  katholische  Geschichtsschreiber  Janssen  sagt:  „Nur 
Yergass  Luther  das  Eine,  dass  er  überhaupt  nur  auf  das 
Zeognis  der  lebendigen  und  unfehlbaren  Tradition  der  Kirche 
hin  wnsste,  welche  unter  den  aus  dem  christlichen  Altertum 
auf  uns  gekommenen  Bücher  zu   den   göttlich  inspirierten  ge- 


^  Dass  auch  Lnther  neben  seinen  reformatorischen  Ideen 
Icatholische  Elemente  festgehalten  hat,  weist  Hamack  (HI,  738  ff.) 
t^l>erzeagend  nach. 
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hörten,  und  welche  nicht. ^  —  Der  Philosoph  Hartmann:  y,Die 
Reformatoren  merkten  es  gar  nicht,  dass  ihr  Glaube  an  die 
Unfehlbarkeit  der  kanonischen  Schriften,  den  sie  mit  der  Mutter- 
milch eingesogen  hatten,  ganz  aosschliesslich  auf  dem  Glaube 
an  die  ihn  bezeugende  Unfehlbarkeit  der  Kirche  und  der  kirch- 
lichen Tradition  beruhe."  ^  —  Wie  steht  es  mit  der  Wahrheit 
dieser  Behauptungen? 


10.  Die  Leipziger  Disputation. 

Ziel:  Wie  Luther  in  Leipzig  über  die  Ober- 
hoheit des  Papstes  disputierte. 

I.  Die  Disputationen  hatten,  wie  wir  aus  der  Geschichte 
der  Thesen  wissen,  den  Zweck,  durch  Meinungsaustausch  der 
Wahrheit  näher  zu  kommen.  Zu  diesem  Zweck  veröffentlichte 
ein  Gelehrter  Streitsätze  und  forderte  andere,  die  sich  mit  dem- 
selben Gegenstande  eingehender  beschäftigt  hatten,  auf,  üue 
Meinungen  zu  äussern.  Luthers  Thesen  fanden  keinen  Gegner, 
daher  unterblieb  damals  die  Disputation. 

Die  Oberhoheit  des  Papstes  hatte  Luther  bisher  noch  nicht 
angegriffen,  nur  als  obersten  Richter  in  Glaubenssachen  konnte 
er  den  Papst  nicht  anerkennen.  Von  einer  biblischen  Be- 
gründung der  päpstlichen  Ansprüche  auf  weltliche  Macht  kann 
nicht  die  Bede  sein,  denn  die  berühmte  Stelle  Matth.  16,  18 
und  19  bezieht  sich  nicht  auf  ein  äusserliches  Herrschen,  sondern 
auf  die  dem  Glauben  innewohnende  Kraft,  in  andern  verwandtes 
Glaubensleben  zu  wecken.  Den  Gedanken  an  eine  äussere 
Machtstellung  hat  Jesus  für  sich  und  seine  Jünger  ausdrücklich 
abgewiesen  (Matth.  20,  25 — 28).  Aach  Meister  und  Vater 
sollen  sich  die  Jünger  nicht  nennen  lassen  (Matth.  23,  8 — 11). 
Diese  Vorschriften  Jesu  lässt  die  Papstkirche  unbeachtet  und 
nennt  ihr  sichtbares  Oberhaupt  Papa  und  ihre  Priester  Patres. 

IIa.  Lehrstoff:  Vortrag  des  Lehrers  nach  Rade  I, 
434  ff.  —  Hauptpunkte:  Ecks  These:  „Die  römische  Kirche 
hat  über  allen  andern  Kirchen  gestanden  schon  von  den  Zeiten 
Papst  Sylvesters  (314—335),  und  ist  derjenige,  der  den  Stahl 
und  den  Glauben  des  seligen  Petrus  inne  hatte,  jederzeit  ab 
Nachfolger  Petri  und  Stellvertreter  Christi  anerkannt  worden." 

^  Walther  114.  Über  ähnliche  Äussemngen  von  Joh.  Scherr 
vergl.  Deutsch-evangelische  Blatter  1887  S.  188. 


Die  BeformatioDszeit  in  der  Schulkirchengeschichte.      69 

LnthersThese:  „  Dass  die  römische  Kirche  über  allen  andern 
stehe,  kann  man  nur  ans  den  frostigen  Bullen,  welche  die 
Päpste  in  den  letasten  vierhundert  Jahren  erlassen  haben,  be- 
weisen; gegen  dieselbe  zeugt  die  beglaubigte  Geschichte  von 
1100  Jahren,  der  Text  der  heiligen  Schrift  und  der  Beschluss 
des  nicänischen  Konzils  (325),  des  heiligsten  von  allen." 

Am  2.  Tage  der  Verhandlung  zwischen  Eck  und  Luther 
erklärte  Eck,  die  von  Luther  verteidigten  Sätze,  dass  der  Glaube 
an  die  Oberhoheit  des  Papstes  nicht  zur  Seligkeit  notwendig  sei, 
dass  die  Kirche  auf  Erden  eines  sichtbaren  Hauptes  nicht  be- 
dürfe u.  s.  w.,  gehörten  unter  die  pestüenzialischen  Irrtümer 
des  Hus  und  anderer  Ketzer  und  seien  vom  Konstanzer  Konzil 
verdammt  worden.  Luther  erwiderte  zunächst,  Eck  möge  ihn 
mit  solchem  Schimpf  verschonen,  dass  er  ihn  zu  einem  Böhmen 
mache;  aber  am  Nachmittag  gab  er  die  Erklärung  ab,  dass 
unter  den  Sätzen  des  Hus  und  der  Böhmen  viele  durchaus 
christiiche  und  evangelische  Sätze  seien.  Am  3.  Tage  bekannte 
sich  Luther  zar  heiligen  Schrift  als  dem  alleinigen  Schieds- 
richter im  Streit  über  christliche  Glaubenslehren.  „Die  Schrift 
allein  ist  unfehlbar,^  sagte  er,  „auch  Konzilien  können  irren.^ 
Eck:  „Wenn  Ihr  glaubt,  dass  ein  ordentlich  berufenes  Konzil 
irren  könne  oder  geirrt  habe,  so  seid  Ihr  mir  wie  ein  Zöllner 
oder  Heide.  ^ 

b.  Vertiefung:  1)  Weshalb  zog  Eck  Luther  in 
die  Disputation  herein?  2)  Auf  welche  Weise 
suchte  Eck  zu  siegen?  3)  Welchen  Erfolg  hat  dieses 
Verfahren  bei  Luther? 

1.  Disputationen  sollen  den  Zweck  haben,  durch  Darlegung 
der  Gründe  und  Gegengründe  eine  Behauptung  auf  ihren 
Wahrheitsgehalt  zu  prüfen  und  so  durch  allseitige  Untersuchung 
die  Wissenschaft  zu  fördern.  Der  einzelne  Forscher  wird  immer 
in  Gefahr  sein,  Einseitigkeiten  und  subjektiven  Auffassungen  zu 
verfallen,  daher  wird  ihm  in  der  Disputation  ein  Gegner  ge- 
geben, der  vielleicht  durch  Einseitigkeiten  der  entgegengesetzten 
Art  das  Gleichgewicht  wieder  herstellt,  indem  er  die  Seiten  der 
Sache  beleuchtet  und  hervorhebt,  die  dem  Ersten  infolge  seines 
einseitigen  Standpunktes  entgangen  waren.  Soll  aber  eine 
Disputation  diesen  ihren  idealen  Zweck  erreichen,  so  muss  in 
beiden  Gegnern  das  Bestreben  nur  durch  Gründe  zu  kämpfen 
massgebend  sein,  und  sie  müssen  die  Fähigkeit  besitzen,  wirklich 
stichhaltige  Gründe  zu  würdigen  und  um  der  Wahrheit  willen 
liebgewordene  Meinungen  aufzugeben. 
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Dieses    ernste    gewissenhafte    Wahrheitsstreben    war    bei 
Luther  vorhanden,  er  saeht  wirklich  mit  allem  Ernst  und  Eifer    , 
nach  der  Wahrheit.   Fär  Eck  dag^en  war  die  fertige  Wahrheit   I 
im  katholischen  Dogma  gegeben,  darum  konnte  es  sich  bei  ihm   ^ 
auch  gar  nicht  ernstlich  um  ein  Suchen  und  Forschen  handeln^ 
vielmehr   sah  er   es   als   seine  Aufgabe   an,    Luther  seine  Ab- 
weichung von    der  Kirchenlehre   nachzuweisen,   und  durch   die 
glückliche  Lösung   dieser  Aufgabe    ho£Fte    er,    seinen  Bnhm  ak 
Disputator  zu  mehren. 

2.  Seinen  Zweck  suchte  Eck  zunächst  durch  gelehrte 
Nachweise  zu  erreichen,  und  Luther  musste  zugestehen,  dass  er 
in  seiner  These  zu  viel  behauptet  habe,  er  räumte  ein,  dass  das 
Papsttum  jure  humane  älter  sei,  als  er  in  der  These  ange- 
nommen habe.  Das  genügte  aber  dem  Eck  noch  nicht.  Daher 
griff  er  zu  einem  andern  Mittel.  Durch  ihre  Raubzüge  hatten 
sich  die  Husiten  in  den  Nachbarländern  Böhmens  und  ganz 
besonders  in  Sachsen  aufs  äusserste  verhasst  gemacht,  und  dieser 
Hass  musste  sich  natürlich  auf  alle  übertragen,  denen  irgendwie 
ein  Zusammenhang  mit  den  Lehren  der  Böhmen  nachgewiesen 
wurde.  Diesen  Umstand  benutzte  Eck  und  suchte  Luther  durch 
den  Hinweis  auf  den  Zusammenhang  zwischen  seinen  Be- 
hauptungen und  den  husitischen  Lehren  in  den  Augen  der 
Zuhörer  verdächtig  zu  machen.  Ausserdem  stellte  er  ihm  noch 
eine  Falle,  denn  wenn  Luther  bei  seinen  Behauptungen  blieb, 
so  musste  er  die  Unfehlbarkeit  des  Eonstanzer  Konzils  leugnen, 
das  die  hussitischen  Lrlehren  verdammt  hatte,  und  damit  war 
sein  Urteil  in  den  Augen  rechtgläubiger  Katholiken  gesprochen, 
er  war  ein  Ketzer  und  hatte  dieselbe  Strafe  verdient  wie  Hus. 
Aus  dem  allen  geht  hervor,  dass  es  Eck  weniger  um  Er- 
forschung der  Wahrheit  als  um  Überwindung  und  Vernichtung 
des  Gegners  zu  thun  war. 

3.  Der  Erfolg  schien  zunächst  den  Erwartungen  Ecks 
zu  entsprechen.  Luther  erschrak  offenbar  vor  der  Grösse  des 
Zwiespalts,  der  sich  zwischen  ihm  und  der  offiziellen  Kirche 
aufthat;  aber  zuletzt  siegte  doch  die  Liebe  zur  Wahrheit  über 
anerzogene  Vorurteile  und  persönliche  Bedenken,  und  in  vollem 
Bewusstsein  der  Grösse  und  Gefahr  dieses  Schrittes  bekennt 
sich  Luther  zu  der  Überzeugung,  dass  einige  Sätze  des  Hus 
ganz  christlich  sind  und  also  nicht  hätten  verdammt  werden 
dürfen.  Damit  hatte  er  die  Unfehlbarkeit  der  Konzilien,  auf 
der  das  Ldnrgebäude  der  Kirche  ruhte,  aufgegeben  und  sich  so 
von  der  Kirche  selbst  thatsächlicfa  losgesagt. 
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m.  Wie  unterscheidet  sich  die  Stellung  nnsers 
Landeskonsistoriams  von  der  des  Papstes?  Das 
Landeskonsistoriam  ist  nur  jure  humano  Oberhaupt  der  Landes- 
kirche, es  macht  keinen  Anspruch,  die  Gewissen  unter  seine 
Auktorität  zu  beugen  und  das  Denken  und  Forschen  durch 
seine  Machtsprüche  zu  binden,  aber  es  ordnet  und  leitet  die 
gemeinsamen  Angelegenheiten  der  Gesamtkirche  und  tiberwacht 
durch  seine  Beauftragten  die  Amtsführung  der  Diener  der 
Kirche.  Seine  Gewalt  ist  durch  die  Gesetzgebung  bestimmt 
md  begrenzt. 

Der  Papst  dagegen  glaubt  jure  divino  die  Oberhoheit  über 
die  ganze  Welt  zu  besitzen  und  beansprucht  daher  völlige  Un- 
abhängigkeit Yon  den  Gesetzen  des  Landes.  Darauf  kann 
natürlich  der  moderne  Staat  nicht  eingehen,  daher  muss  sich 
der  Papst  thatsächlich  von  allen  Staaten  gewisse  Beschränkungen 
seiner  Macht  gefallen  lassen. 

IV.  Die  Diener  der  Kirche  (Fortsetzung):  Luther  in 
Leipzig:  Der  Papst  nicht  jure  divino  Herr  der  Christenheit  — 
Unsere  Konsistorien  nicht  Herren  über  die  Gewissen,  sondern 
jure  humano  eingesetzte  Behörden. 

V.  Liegt  in  dem  Amtsgelöbms ,  das  unsere  Landeskirche 
von  ihren  Dienern  fordert,  ein  Glaubenszwang?  (Das  Amtsge- 
löbnis lautet:  „Ich,  N.  N.,  gelobe  vor  Gott,  dass  ich  das 
Evangelium  von  Christo,  wie  dasselbe  in  der  heiligen  Schrift 
enthalten  und  in  der  ersten  umgeänderten  Augsburgischen 
Konfession,  sowie  in  den  beiden  Katechismen  Dr.  Luthers  be- 
seugt  ist,  nach  bestem  Wissen  und  Gewissen  lauter  und  rein 
lehren  wiU.**  Man  vergleiche  hierzu  die  trefflichen  Ausführungen 
von  V.  Günther  im  XI.  Jahrbuche  S.  177  ff.).  —  Warum  ist 
ein  solches  Gelöbnis  nötig?  —  Welche  Auffassung  vom  geist- 
lichen Amte  ist  in  den  Artikeln  V  und  XIV  der  Augustana 
niedergelegt? 

Nun  woUen  wir  das  Verhalten  der  deutschen  Bischöfe  nach 
dem  Vatikanum  an  dem  Beispiel  des  BiBchofs  Hefele  von  Rotten- 
bürg  kennen  lernen  und  zu  verstehen  suchen. 

Hefele  schrieb  nach  seiner  Eückkehr  von  Rom:^  ^  Etwas, 
was  an  sich  nicht  wahr  ist,  für  göttlich  geoffenbart  erkennen, 
das  thue  wer's  kann  .  .  .  Ich  kann  mir  in  Bottenburg  so  wenig 
als  in  Rom  verhehlen,  dass  das  neue  Dogma  einer  wahren, 
wahrhaftigen  biblischen  und  traditionellen  Begründung  entbehrt 


^  Deutsch-evangelische  Blätter  1887  S.  162. 
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und  die  Kirche  in  anberechenbarer  Weise  schädigt .  .  .  Ich  sehe 
mit  Schrecken,  dass  demnächst  in  allem  Belii^onsanterricht 
Deutschlands  die  Infallibilität  als  das  Hanpt-  und  Primärdogma 
des  Christentums  wird  gelehrt  werden,  und  ich  kann  mir  den 
Schmerz  der  Eltern  wohl  vorstellen,  welche  ihre  Kinder  solchen 
Schulen  überlassen  müssen  ...  Es  fehlt  wahrlich  nicht  am 
Willen  der  Hierarchie,  wenn  nicht  im  19.  Jahr- 
hundert wieder  Scheiterhaufen  aufgerichtet  werden... 
Ich  lebte  viele  Jahre  in  einer  schweren  Täuschung;  ich  glaubte 
der  katholischen  Kirche  zu  dienen  und  diente  dem  Zerrbilde, 
das  der  Bomanismus,  der  Jesuitismus  daraus  gemacht  hatte. 
Erst  in  Born  wurde  mir  klar,  dass  das,  was  man  dort  treibt 
und  übt,  nur  mehr  Schein  und  Name  des  Christentums  hat,  nur 
die  Schale  —  der  Kern  ist  entschwunden,  alles  veräusserlicht 
Was  kümmert  man  sich  in  Rom  um  das  Gewissen 
der  Leute,  wenn  man  nur  seine  Herrschsucht  befriedigt.**  — 
Derselbe  Hefele  unterwarf  sich  später  den  vatikanischen  Be- 
schlüssen.^ 

Dr.  Menzel,  Lehrer  am  theologischen  Seminar  zu  Brauns- 
berg, antwortete  auf  die  Aufforderung  seines  Bischofs  sich  zu 
unterwerfen:  „Ob  für  mich  die  Möglichkeit  vorhanden  sei,  ohne 
Verzicht  auf  Vernunft  und  Gewissen,  ohne  Untergrabung  meines 
ganzen  sittlichen  Wesens,  ohne  völlige  Vernichtung  meiner  Ehre 
vor  Gott  Ew.  bischöflichen  Gnaden  Aufforderung  zu  entsprechen, 
das  möge  hoch  deren  Urteil  entscheiden  .  .  . 

Ich  schaue  mit  eigenen  Augen  die  sittlichen  Greuel,  welche 
das  der  katholischen  Welt  aufgenötigte  neue  Dogma  schon  jetzt  an- 
richtet. Liebe  und  Eintracht  hat  es  wahrlich  nicht  gefördert;  die 
Ehre  Christi,  der  Kirche,  des  Klerus  nicht  erhöht,  wohl  aber 
Indifferentismus,  innem  Abfall,  Selbstbelügung,  Heuchelei;  dabei 
einen  Fanatismus  in  Flor  gebracht,  der  sich  bereits  trefflich  als 

^  Ober  die  Opposition  der  deutschen  Bischöfe  gegen  das 
Vatikanum  sagte  der  Jesuitengeneral  P.  Bexs:  „Wenn  sich  der 
Wind  dreht,  so  drehen  sich  alle  Wetterfahnen,  die  höchstge- 
stellten und  gutgeschmierten  am  schnellsten.  Lassen  Sie  nur 
den  hohen  Kirchenfürsten  keinen  Zweifel  darüber,  dass  hier  nur 
die  Wahl  bleibt,  sich  entweder  zu  fügen  und  fortzuleben  in  ihrer 
Pracht  und  Herrlichkeit  oder  ans  dem  Amte  venagt,  aus  der 
Kirche  gestossen,  entehrt  und  beschimpft  den  Bettelstab  zur 
Hand  zu  nehmen,  und  —  seien  Sie  überzeugt,  es  wird  nicht  nötig 
sein,  auch  nur  Einen  zu  beugen  oder  zu  brechen  —  sie  werden 
sich  alle  wenden,  alle,  alle."  (Deutsch-evangelische  Blätter  1894 
S.  414.) 
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Vehikel  politischen  Einflosses  bewährt  nnd  für  die  friedliche 
Entwickelang  nnseres  Volkes  geradezu  bedrohlich  ist.  Bei  so 
klarer  and  allseitiger  Überzeugung  durfte  ich  die  Sünde  wider 
den  heiligen  Geist  nicht  begehen  und  die  so  sonnenklar  erkannte 
Wahrheit  weder  geradezu  noch  durch  Zweideutigkeiten  ver- 
leugnen. Die  Folgen  dieses  von  der  Pflicht  erforderten  Be- 
kenntnisses können  mich  nicht  erschrecken.  Die  Sache  der 
Wahrheit  und  Beligion  ruht  ja  in  letztem  Grund  sicher  in  all- 
mächtiger Hand.  Mein  persönliches  Geschick  stelle  ich  getrost 
der  Fügung  Gottes  anheim,  dessen  Erkenntnis  und  Liebe  alle- 
wege mein  Licht  und  meine  Stärke  bleiben  wird.^  —  Menzel 
blieb  seiner  Überzeugung  treu  bis  zum  Tode. 

Ist  es  Festhalten  am  alten  Katholizismus,  wenn  Hefele  und 
Menzel  sich  dem  neuen  Dogma  nicht  unterwerfen  wollen?  — 
Oder  ist  es  vielleicht  ein  ihrer  Konfession  fremder  Zug,  der 
sich  in  ihnen  regt?  Wie  ist  Hefeies  Unterwerfung  von  katho- 
lischem Standpunkt  zu  beurteilen? 

Die  Geschichtstabelle  wird  nun  vervollständigt  und  an  der 
Hand  derselben  das  bisher  behandelte  Material  in  chronologischer 
Folge  wiederholt 


II.  Von  der  Freiheit  eines  Christenmenschen. 

Ziel:  Wie  Luther  über  die  Freiheit  denkt,  die 
der  Christ  im  Glauben  erlangt. 

I.  Die  bisher  behandelten  SchrLPten  und  Ereignisse  haben 
uns  gezeigt,  wie  Luther  sich  in  seinem  christlichen  Glauben  frei 
fühlte  von  der  Auktorität  der  Konzilien  und  Päpste  und  nur 
gebunden  an  die  heilige  Schrift,  und  wie  auch  diese  Gebundenheit 
den  Charakter  der  Freiheit  trug,  weil  sie  auf  der  Erfahrung 
des  eigenen  Gewissens  ruhte.  Die  Verhandlungen  in  Augsburg 
und  Leipzig  bewiesen,  dass  Luther  auch  von  Kleinmut  und 
Menschenfurcht  frei  war. 

Von  dieser  christlichen  Freiheit,  wie  sie  Luther  im  Glauben 
erlangt  hat,  hörten  wir  bereits  den  Apostel  Paulus  zu  den 
Galatem  nnd  Korinthem  reden.  Seine  Galater,  die  von  juden- 
christlichen Abgesandten  zur  Übernahme  der  Gesetzeswerke  ver- 
leitet werden  sollten,  ermahnte  er:  „Bestehet  in  der  Freiheit, 
damit  uns  Christus  befreiet  hat,  und  lasst  euch  nicht  wieder 
unter  das  knechtische  Joch  fangen**  (Gal  5,  1).  Dabei  erzählt 
er  ihnen,  wie  er  selbst  vom  Gesetz  frei  geworden  ist  durch  den 


74  Db.  ThrAndokp: 


Glaaben  an  Jeaom  Christum,  and  wie  er  die  Freiheit  der 
AntiocheniBchen  Gemeinde  gegen  die  Anktorität  des  Petnu  ver- 
teidigt hat  (2,  4 — 21).  Zugleich  warnt  er  aber  die  Gbilater 
vor  jener  falschen  fleischlichen  Freiheit,  die  im  Grunde  ge- 
nommen nnr  Sklaverei  der  Sünde  ist:  „Sehet  *zn,  so  schreibt  er, 
dass  ihr  durch  die  Freiheit  nicht  dem  Fleische  Raum  gebet, 
sondern  durch  die  Liebe  diene  einer  dem  andern  .  .  .  Wandelt 
im  Geist,  so  werdet  ihr  die  Lüste  des  Fleisches  nicht  voll- 
bringen .  .  .  Die  Frucht  aber  des  Geistes  ist  Liebe,  Freude, 
Friede,  Geduld  ...  (5,  13-22).''  Die  Eorinther  ermahnt  der 
Apostel,  sie  sollen  durch  ihren  Freiheitsgebrauch  dem  schwachen 
Bruder  keinen  Anstoss  gehen  und  ihn  nicht  verleiten,  etwas  zu 
thun,  was  gegen  sein  Gewissen  ist  (1.  Korinth.  8,  7).  Er  selbst 
gebraucht  im  Geiste  des  Herrn,  der  durch  den  Glauben  in 
seinem  Herzen  lebt  (Gal.  2,  20),  seine  Freiheit  so,  dass  er  sich 
selbst  jedermann  zum  Knechte  macht,  auf  dass  er  ihrer  viele 
gewinne  (1.  Kor.  9,  19). 

Dieser  Paulinische  Begriff  des  Glaubens  als  einer  Gottes- 
kraft, ans  der  das  christliche  Leben  von  selbst  hervorgeht,  hat 
sich  in  der  katholischen  Kirche  verflacht  zu  einer  unbedingten 
Annahme  aller  von  der  Kirche  festgesetzten  Glaubenslehren,  so 
dass  jener  Begriff,  zur  Befreiung  der  Geister  zunächst  vom 
jüdischen  Gesetz  aufgestellt,  in  seiner  Veräusserlichung  zu  einer 
neuen  Fessel  wurde.  Da  aber  dieses  blosse  Fürwahrhalten  oder 
nur  Fürwahrhaltenwollen  (fides  implicita)  möglich  war  fast  ohne 
alle  christliche  Gesinnung,  so  forderte  die  Kirche  als  den  zweiten 
Bestandteil  des  eigenen  Christentums  die  Bewährung  des  Glaubens 
durch  fromme  Werke  und  schrieb  denselben  ein  eigenes  Ver- 
dienst zu,  ein  noch  grösseres  hochgespannten  Entsagungen.  ^ 

IIa.  Lehrstoff:  (Die  nachstehende  Inhaltsangabe  wird 
in  die  Geschichtstabelle  eingetragen.) 

Thema:  Der  Christenmensch  ein  freier  Herr 
und  ein  dienstbarer  Knecht. 

A.  Der  freimachende  Glaube. 

1.  3 — 4.  Kein  äusserlich  Ding  kann  den  Menschen  frei- 
machen. 

2.  5 — 7.  Das  Evangelium  bringt  dem  Menschen  den 
Glauben  und  mit  diesem  die  Freiheit. 

3.  8 — 9.  Gebote  lehren  wohl,  was  man  thun  soll,  geben 
aber  keine  Stärke  dazu.   Der  Glaube  giebt  die  Kraft,  der  bösen 


'  Hase,  Polemik  (1.  Aufl.)  S.  259  f. 
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Begierden  und  Sünden  los  zu  werden  and  Gnade,  Gerechtigkeit, 
Friede  and  Freiheit  za  erlangen. 

4.  10 — 12.  Der  Glaahe  vereinig^  die  Seele  mit  dem 
Heiland,  dem  Fleisch  gewordenen  Worte  Gottes,  wie  das  Eisen 
mit  dem  Feaer,  wie  die  Brant  mit  dem  Bräutigam. 

5.  15 — 17.  Dieser  Glaube  verleiht  die  Herrschaft  über 
die  Welt  und  das  geistliche  Priestertum. 

6)  18 — 19.  Dieser  Glaube  kommt  aus  der  Predigt,  die 
mir  sagt,  „warumb  Christus  kummen  sei,  was  er  mir  bracht 
und  geben  hat.  Wo  ein  Herz  also  Christum  höret,  das  muss 
süss  werden  gegen  Christo,  ihn  wiederumb  lieb  zu  haben.** 

B.  Die  thätige  Liebe. 

1.  20 — 21.  Der  äussere  Mensch  muss  nun  dem  innerlichen 
and  dem  Glauben  gleichförmig  werden.  Der  Gläubigen  Lust 
steht  darin,  Gott  zu  dienen  umbsonst  in  freier  Liebe. 

2.  23 — 25.  Erst  aus  dem  Glauben  können  wahre  Werke 
hervorgehen,  denn  „allwege  muss  die  Person  zuvor  gat 
und  frnmm  sein  vor  allem  guten  Werk.  Wo  die  ver- 
kehrte Meinung  darin  ist,  dass  durch  die  Werke  wir  £mmm 
und  selig  werden  wollen,  sein  sie  schon  nit  gut  und  ganz  ver- 
dammlich.** 

3.  26—27.  Der  Gläubige  denkt:  „Mein  Gott  hat  mir 
ohne  Verdienst  in  Christo  alle  Seligkeit  geschenkt,  so  will  ich 
solchem  Vater  wiederum  frei  und  umbsonst  thun,  was  ihm  wohl- 
gefäUet,  und  meinem  Nächsten  auch  werden  ein  Christus,  wie 
Christus  mir  worden  ist.  Also  fleusst  aus  dem  Glauben  die 
Lieb  und  Lust  zu  Gott  und  aus  der  Lieb  ein  frei,  willig, 
fröhlich  Leben  dem  Nächsten  zu  dienen  umbsonst.** 

4.  29—30.  In  der  katholischen  Werkgerechtigkeit  sucht 
^ein  iglicher  nur  das  Seine,  vormeinead,  damit  sein  Sund  zu 
bissen  und  selig  werden.**  Die  aus  dem  Glauben  geborene 
Liebe  trägt  die  Last  des  Nächsten  als  ihre  eigene. 

b.  Vertiefung:  1)  Welchen  Begriff  verbindet 
Luther  mit  dem  Worte  Glaube,  und  in  welchem 
Verhältnis  steht  sein  Glaube  zu  den  Werken? 
2)  Warum  macht  der  Glaube  den  Menschen  frei 
und  selig?  3)  Wie  beurteilt  Luther  die  katholische 
Werkgerechtigkeit?  4)  Warum  kann  der  Christ 
sich  weder  seinen  Glauben  noch  seine  Werke  als 
Verdienst  anrechnen? 

1.  Glaube  und  Werke:  In  völligem  Einverständnis 
mit  dem  grossen  Glaubensapostel  Paulus  sieht  Luther  im  Christ- 
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liehen  Glauben  die  von  Gott  durch  die  Prediget  des  Evangeliums 
bewirkte  innige  Vereinigung  der  Menschenseele  mit  ihrem 
Heiland  und  Erlöser.  ^  Aus  dieser  Vereinigung  erwächst  dem 
Menschen  die  Kraft,  dem  Nächsten  in  selbstloser,  hingebender 
Liebe  zu  dienen,  wie  Jesus  gedient  hat.  Die  Sittengesetze 
haben  diese  Kraft  neuen  Lebens  den  Menschen  nicht  zu  geben 
vermocht,  ^  sie  zeigen  wohl  die  Aufgabe,  aber  Kraft  zur  Lösung 
geben  sie  nicht.  Nur  wenn  der  Glaube  das  Herz  zum  Heiland 
zieht  wie  die  Braut  zum  Bräutigam,  wenn  die  Heilandsliebe  im 
Herzen  entfacht  ist  und  mit  ihrem  heiligen  Feuer  das  selbst- 
süchtige Innere  durchglüht  und  von  Grund  aus  umwandelt,  nur 
dann  beginnt  ein  wahrhaft  neues  Leben  im  Menschen,  dann 
muss  es  aber  auch  beginnen.  Der  gute  Baum  muss  Fruchte 
bringen,  sonst  ist  er  kein  guter  Baum  (Jak.  2,  12—  20).  Die 
Werke,  die  der  so  wiedergeborene  Mensch  vollbringt,  sind  nicht 
Enechtesdienste,  die  mit  innerem  Widerstreben  dem  mächtigen 
Herren  geleistet  werden,  um  seine  Gunst  zu  erkaufen,  sondern  sie 
sind  der  natürliche  Ausdruck  des  gotterfüllten  Innern;  daher 
sind  sie  dem  Menschen  auch  keine  Last  sondern  eine  Lost,  kein 
Opfer  im  alttestamentlichem  Sinne  sondern  natürlicher,  freier 
Ausdruck  des  persönlichen  Innenlebens. 

Im  Glauben  wird  der  Wille  Gottes  der  W^ille  des  Menschen, ' 
und  indem  so  der  Zwiespalt,  der  zwischen  dem  natürlichen 
fleischlichen  Wollen  des  Menschen,  das  auf  selbstischen  Beweg- 
gründen ruht,  und  dem  besseren  Ich,  das  in  der  Stimme  des 
Gewissens  sich  kund  giebt,  gelöst  wird,  erlangt  der  Mensch 
Freiheit,  Friede  und  Seligkeit. 

2.  Glaube  und  Freiheit:  So  lange  der  Mensch  den 
Geboten  Gottes  nui*  äusserlich  aus  Jb'urcht  vor  Strafe  oder  Hoff- 
nung auf  Lohn  gehorcht,  ist  er  unfrei,  denn  er  beugt  sich  einem 
fremden  Willen,  dem  sein  innerstes  Wesen,  der  Kern  seiner 
Persönlichkeit  widerstrebt.  Sobald  aber  der  Glaube,  anknüpfend 
an  das  Göttliche  im  Menschen,  das  Gewissen,   das  Innere  nach 


^  Fechner's  Büchlein  vom  Leben  nach  dem  Tode  S.  86. 

*  In  der  Schrift  „Über  die  ästhetische  Darstellung  der 
Welt"  sagt  Herbart  (XI,  219):  „Eine  wohl  klassifizierte  Sitten- 
lehre kühlt  den  Willen,  sie  treibt  ihn  nicht." 

•  Luther  (W.  W.  I,  36):  „Sprichst  du  aber,  warum  thut  es 
Gott  nicht  allein  und  selber,  so  er  doch  wohl  kann  und  weiss 
einem  jeden  zu  helfen?  Ja  er  kann  es  wohl;  er  will  es  aber 
nicht  allein  thun.  Er  will,  dass  wir  mit  ihm  wirken,  und  thut 
uns  die  Ehre,  dass  er  mit  uns  und  durch  uns  sein  Werk  wirken 
wül." 


Die  ReforinatioDszeit  Id  der  Schulkirchengeschichte.       77 


dem  Bilde  Jesa  nmgreschaffen  hat,  ist  Gottes  Wille  des  Menschen 
eigener  Wille  geworden.^  Der  Mensch  handelt  nun  nicht  mehr 
unter  dem  Drucke  äusserer  Einwirkungen,  denen  sein  eigenes 
Innere  widerstrebt,  sondern  er  handelt  aus  sich  selbst  heraus, 
Bein  Wollen  wurzelt  in  seinem  eigenen  Wesen,  und  damit  ist  er 
innerlich  frei.  Für  einen  solchen  freien  Christenmenschen  giebt 
es  keine  Gebote  mehr  und  kein  Gesetz,  er  selbst  ist  sich  Gesetz 
geworden.  Was  die  Gebote  als  äusserliches  Thun  erzwangen, 
das  thut  er  nun  aus  sich  selbst  heraus  ohne  alle  äussere 
Nötigung.  - 

3.  Die  äusserlichen  Werke  können  den  Menschen 
nicht  frei  und  seb'g  machen.  Da  sie  nur  die  Folge  der  Unter- 
ordnung unter  einen  gebietenden  Willen  sind,  und  den  Kern  der 
Person  unberührt  lassen,  so  werden  sie  als  lästiger  Druck  em- 
pfunden, man  thut  sie  nicht  eigentlich  aus  Überzeugung,  sondern 
bloss  um  durch  das  Thun  einem  drohenden  Übel  zu  entgehen 
und  einen  Lohn  zu  erlangen  Natürlich  kann  dabei  ein  Gefühl 
von  Freiheit  und  Seligkeit  nicht  aufkommen,  die  Gesinnung 
bleibt  im  Grunde  genommen  egoistisch,  nur  strebt  dieser  religiöse 
Egoismus  nicht  mehr  nach  einer  Befriedigung  im  Diesseits, 
andern  sucht  sie  sich  fürs  Jenseits  zu  erkaufen,  indem  er  gegen 
seine  Natur  auf  augenblickliche  Genüsse  verzichtet.  Bei  diesem 
Widerspruch  zwischen  einer  Gesinnung,  die  das  Ihre  sucht,  und 
einem  Thun,  das  scheinbar  aus  Selbstverleugnung  hervorgeht, 
kann  es  natürlich  zu  einer  innem  Befriedigung  nicht  kommen. 
Die  innere  Unwahrheit,  die  einem  solchen  Verhalten  anhaftet, 
lastet  als  Druck  auf  dem  Menschen. 


^  In  der  Auslegung  zum  Galaterbriefe  sagt  Luther :  Christiana 
libertas  est,  quando  non  mutata  lege  mutantur  homineA,  ut  lex 
eadem,  quae  prius  libero  arbitrio  odiosa  fuit,  jam  diffusa  per 
Spiritnm  sanctum  caritate  in  cordibus  nostris  jacunda  nat. 
(Zeitschr.  f.  Theol.  u.  Kirche  1892  S.  183.) 

*  „Im  sittlichen  Charakter,  sagt  Flügel,   verbindet  sich  die 

frösste  Gebundenheit  an  die  sittlichen  Ideen  mit  dem  Gefühl 
er  grössten  Freiheit.  .  .  .  Der  kürzeste  und  treffendste  Aus- 
druck fUr  solche  Freiheit  ist:  „Es  ist  meine  Speise,^  Bedürfnis 
und  Freude,  den  sittlichen  Ideen  gemäss  zu  handeln.  Das  ist 
das  Ideal,  dem  sich  auch  der  Beste  unter  den  Menschen  nur  von 
ferne  nähert.  Jeder  hat  Versuchungen  zu  fürchten,  jeder  hat 
eine  schwache  Seite,  die  moralische  Freiheit  der  Menschen  ist 
eine  endliche  Grösse,  die  also  erliefen  kann.  Eben  darin  (wohl 
Druckfehler  für:  darum)  wird  sich  kaum  ein  sittlicher  Charakter 
ohne  religiöse  Ergänzung  abschliessen  können.**  (Z.  f.  ez.  Ph. 
X,  166  f.) 


I 
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4.  Von  einem  Verdienst  des  Menschen  kann  bei  diesem 
neuen  Leben  nicht  die  Rede  sein,  denn  der  Fromme  ist  sich 
bewnsst,  dass  er  die  Kraft,  dieses  Leben  zn  beginnen,  nicht  in 
sich  geftmden  sondern  empfangen  hat.  Gk)tt  selbst  hat  in  der 
Sendung  Jesu  seine  ewige  Liebe  offenbart,  und  yon  Jeea  Person 
geht  der  in  der  christlichen  Kirche  waltende  heilige  Geist  ans, 
der  immer  und  immer  wieder  in  den  Herzen  der  Menschen 
neues  Leben  erzeugt  Indem  die  Kirche  das  Bild  des  Heilands 
in  Wort  und  Werk  dem  Einzelnen  anschaulich  yor  die  Seele 
f&hrt,  gewinnt  sie  sein  Herz  für  den  Menschensohn,  in  dem  sidi 
die  Fülle  der  Gottheit  leibhaftig  offenbart.  Wie  das  Interesse 
am  Unterrichtsstoff  dem  Schüler  die  Schularbeit  leicht  macht 
und  ihm  bei  ernster  Arbeit  das  frohe  Gefühl  der  Freiheit  giebt, 
so  zieht  der  Glaube  die  Menschenseele  mächtig  zu  ihrem  Er- 
löser und  giebt  ihr  dadurch  ein  neues  gottgeeintes  und  darum 
seliges  Leben.  Der  Gläubige  ergreift  den  Heiland  nicht,  sondern 
er  wird  von  ihm  ergriffen;  daher  kann  yon  einem  Verdienst 
des  Menseben  nicht  die  Bede  sein. 

III.  Luther  und  Paulus  im  Kampfe  ffir  die 
christliche  Freiheit:  Beide  Männer  haben  in  der  Re- 
ligion der  Werkgerechtigkeit  den  Frieden  der  Seele  nicht  ge- 
funden, erst  als  der  Heiland  im  Glauben  ihr  Herz  ergriff  und 
ihr  Inneres  mit  seinem  heiligen  Geiste  erfüllte,  empfanden  sie 
innem  Frieden  und  trotz  äusserer  Verfolgung  himmlische  Selige 
keit.  Durch  das  Gesetz  sind  beide  dem  Gesetz  abgestorben 
(Gal.  2,  19),  um  in  Christo  ganz  Gott  zu  leben.  Die  Gegner 
beider  Männer  waren  Christen ;  aber  während  die  Judenchristen 
wie  ihr  Meister  die  yon  Jugend  auf  gewohnten  Zeremonialgesetze 
weiter  beobachteten  und  so  auf  den  naiyen  Glauben  kamen, 
dieses  Thun  gehöre  auch  mit  zum  Wesen  des  Christentums,  hat 
die  katholische  Kirche  unter  Missachtung  der  yon  Paulus  e^ 
kämpften  reineren  Auffassung  des  Christentums  ein  neues  System 
der  Werkgerechtigkeit  aufgerichtet.  Damit  hat  sich  notwendig 
eine  völlige  Verkennung  des  Wesens  des  Glaubens  und  eine 
Missachtnng  der  erlösenden  Wirkung  der  Person  Jesu  verbunden. 
Da  der  Katholizismus  im  Glauben  bloss  ein  Fürwahrhalten  des 
Dogmas,  nicht  aber  eine  Kraft  der  Erneuerung  des  innem 
Menschen  sieht,  so  bedarf  er  auch  des  „idealen  Umgangs**  mit 
dem  Heiland,  wie  ihn  die  heilige  Schrift  vermittelt,  so  wenig, 
dass  er  das  Lesen  der  Bibel  den  Laien  einfach  verbieten  und 
beim  Klerus  grosse  Unkenntnis  des  biblischen  Christentums  dulden 
kann. 
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Lnther  hat  die  Gedanken  des  PanluB,  die  uns  besonders 
im  Galater-  und  Bömerbriefe  als  ursprüngliche  Offenbarungen 
eines  gotterfßllten  Innenlebens  entgegentraten,  gleichsam  aofis 
nene  der  Christenheit  erschlossen,  nachdem  er  in  ähnlichen  Ge- 
wissenskftmpfen  Trost  und  neues  Leben  im  Glauben  gefunden 
hatte. 

Wie  kommen  wir  nun  zu  diesem  rechtfertigen- 
den Glauben?  Der  Unterricht  in  der  Schule  und  die  Er- 
bauung in  der  Kirche  müssen  uns  das  Bild  des  Erlösers  so  yor 
die  Seele  malen,  dass  innige  Teilnähme  für  seine  Person  und 
sein  Werk  in  uns  entsteht.  Ein  lebendiger  idealer  Umgang 
mit  dem  Herrn  muss  sich  entwickeln,  der  in  selbständigem 
Bibelstudium  und  reger  Teilnahme  am  Gemeindeleben  seine 
Nahrung  und  seinen  Ausdruck  findet.  Jemehr  wir  auf  diese 
Weise  mit  dem  ganzen  Denken,  Fühlen  und  Wollen  Jesu  yer- 
trant  werden,  um  so  mehr  wird  unsre  Seele  sich  zu  ihm  hin- 
gezogen fühlen,  und  sein  Wesen  wird  auf  uns  übergehn  und  in 
uns  Gestalt  gewinnen.  Das  ist  der  Glaube.  Wo  dieser  Jesus- 
glaube die  Menschenseele  durchglüht,  da  müssen  die  Schlacken 
sündiger  Selbstsucht  immer  völliger  ausgeschieden  werden,  da 
sucht  der  Mensch  nicht  mehr  mit  ängstlicher  Sorge  das  Seine, 
sondern  er  fängt  an,  in  andern  und  für  andere  zu  leben.  Je 
mehr  wir  also  noch  mit  der  Sorge  für  uns  selbst  beschäftigt 
sind,  je  weniger  wir  über  fremdem  Leid  und  fremdem  Elend 
die  eigenen  kleinen  Sorgen  und  Bedrückungen  vergessen  und 
hintansetzen  können,  um  so  weiter  sind  wir  noch  vom  Glauben 
d.  h.  von  der  Herzensgemeinschaft  mit  dem  Heiland  entfernt. 

IV.  Zum  2.  Artikel:  E.  Bekenntnis  zum  Erlöser. 

Anmerkung:  Der  katholische  Glaube  ist  ünterwerftmg 
unter  das  Dogma  der  Kirche,  der  evangelische  Glaube  vereinigt 
die  Seele  mit  Christo  wie  das  Eisen  mit  dem  Feuer,  die  Braut 
mit  dem  Bräutigam  (Grosse  08  und  69). 

Zum  8.  Artikel:  0.  Das  Werk  des  h.  Geistes 
am  Einzelnen:  1)  Nicht  aus  eigner  Vernunft  ....  An- 
merkung: Luther:  Kein  äusserlich  Werk  kann  den  Menschen 
&omm  und  frei  machen,  denn  in  diesen  Werken  lebt  die  Selbst- 
liebe fort  (Grosse  77).  Augustana  IV:  Docent,  quod  homines 
non  poBsint  Justificari  propriis  viribus  meritis   aut   operibus.  — 

2.    Sondern   der  heilige  G^ist Anmerkung:    Luther: 

Willtu  alle  Gebote  erfüllen,  deiner  bösen  Begierde  und  Sund 
los  werden  ....  sieh  da,  glaub  in  Christum  (Grosse  68).  Der 
Glaube  kommt  aus  der  Predigt;   aber  Christus   „soll   und  muss 
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also  predig  sein,  dass  mir  und  dir  der  Glaub  daraus  erwachs 
und  erhalten  werd.  Wucher  Glaub  dadurch  erwächst  und  er- 
balten wird,  wenn  mir  gesagt. wird,  warumb  Christus  kummen 
sei,  wie  man  sein  brauchen  und  niessen  soll,  was.  er  mir  bracht 
und  geben  hat  .  .  .  Wo  ein  Herz  also  Christum  höret,  das  muss 
fröhlich  werden  von  ganzem  Grund,  Trost  empfahen  und  süss 
werden  gegen  Christo,  ihn  wiederum  lieb  zu  haben  (Grosse 
71  und  72).  —  3.  Im  rechten  Glauben  geheiligt  .  .  .  An- 
merkung: Luther:  „Also  fleusset  aus  dem  Glauben  die 
Lieb  und  Lust  zu  Gott  und  aus  der  Lieb  ein  frei,  willig, 
fröhlich  Leben  dem  Nächsten  zu  dienen  umbsonst''  (Grosse  77). 
„All weg  muss  die  Person  zuvor  gut  und  frumm  sein  vor  allen 
guten  Werken^  und  gute  Werk  folgen  und  ausgahn  von  der 
fhimmen,  guten  Person."  (Grosse  74).  —  Augustana  VI :  Docent, 
quod  fides  illa  debeat  bonos  fructus  parere. 

V.  W^arum  kann  bei  Luthers  Auffassung  des  Glaubens  von 
einem  Glauhenszwang  nicht  die  Rede  sein  ?  ^  —  Kann  ein  nach 
Luthers  Auffassung  Gläubiger  ungläubige  verdammen  ?  —  Darf 
ein  Lutheraner  sich  rechtgläubig  nennen  ?  —  Welche  Auffassung 
vom  Glauben  muss  man  bei  denen  voraussetzen,  die  sich  selbst 
die  Rechtgläubigen  nennen  ?  —  Die  Stelle  Johannes  8,  31 — 32 
wird  erklärt. 

Wir  lesen  nun  die  „Vorrede  auf  die  Epistel  an  die  Römer'' 
(Grosse  145  ff.). 

Auch  folgende  Stelle  aus  einer  Lutherpredigt  über  die 
Freiheit  Christi  und  der  Christen  vom  Gesetz  (Luk.  15,  1 — 10) 
kann  der  Lehrer  vorlesen  :  „Nu  ist  Christus  auch  ein  wenig 
eigensinnig  und  zeigt  allhie,  dass  er  schlecht  will  ungemeistert 
und  aller  Dinge  ungebunden  sein;  wie  man  auch  sonst  allent- 
halben im  Evangelio  siebet,  dass  ein  sonderlicher  Eigensinn  in 
dem  Menschen  steckt,  der  doch  sonst  so  gelind,  willig  und 
dienstlicher  Mann  war,  als  auf  Erden  nicht  ist.  Aber  wann 
sie  an  ihn  kommen  mit  Gesetzen  und  wollen  ihn  meistern,  so 
ist  alle  Freundschaft  aus,  stosset  und  prallet  zurück,  als  ob 
man  auf  einen  Ambos  schlüge,  redet  und  thut  das  Widerspiel 
des,  das  sie  von  ihm  fordern,  ob  sie  gleich  recht  und  wohl 
sagen  und  Gottes  Wort  fuhren,  wie  sie  thun,  da  sie  kommen  \ 
und  sagen :  „So  sollestu  thun,    du  sollst  dich  zu   den  Frommen 


^  Luthers  Äusserungen  über  Glaubensfreiheit  hat  Hundes- 
hagen in  seiner  Kirchenverfassungsgeschichte  (S.  106  Anm.)  zu- 
sammengestellt. 
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Alten  nnd  nicht  zn  den  Sündern.**  Das  ist  eine  köstliche  Lehre 
nd  ans  der  Schrift  genommen,  denn  Moses  selhs  so  schreibet, 
aB9  sie  sollen  die  Bösen  meiden  nnd  das  Böse  ans  ihnen  thnn. 
>en  Text  haben  sie  für  sich,  kommen  getrollt  mit  ihrem  Mose 
nd  wollen  ihr  Gesetz  anf  den  Mann  schlagen  nnd  ihn  darnach 
egieren. 

Aber  es  heisse  Gottes  Gesetz  oder  Menschen  Gesetz,  so 
rill  er  knrzamb  ungebunden  sein  .  .  .  Allenthalben,  wo  man 
nr  mit  Gesetzen  ihm  anfäbet  zn  handeln,  so  will  er's  nicht 
ßiden,  sondern  frei  sein  von  allen  Gesetzen  nnd  ein  Herr  über 
lieselbigen,  nnd  will  gar  kein  Gesetz  nicht  halten,  als  müsse 
nr's  thnn;  and  doch  wiedemmb,  wenn  es  von  ihm  selbs  gehet, 
M)  ist  kein  Gesetz  so  klein,  das  er  nicht  gerne  thne,  ja  viel 
mehr  thne,  denn  das  Gesetz  fordern  könnte,  dass  man  kein 
wlligem,  dienstlichem  Menschen  könnt  finden,  wenn  man  ihn 
uigemeistert  lässt  .  .  . 

Das  ist  nn  nns  geschrieben  zum  Exempel,  dass  wir  lernen, 
was  ein  recht  Christenmensch  ist  nach  dem  Geist,  nnd  nicht  von 
Dun  richten  nach  dem  Gesetz,  noch  ihn  meistern  nach  unserer 
Klugheit;  denn  darumb  ist  auch  Christus  unser  Herr,  dass  er 
lolche  Leute  aus  uns  mache,  wie  er  selbs  ist.  Und  wie  er 
nicht  leidet,  dass  man  ihn  mit  Gesetzen  binde,  sondern  ein  Herr 
lit  über  Gesetz  und  alle  Dinge,  also  soll  es  auch  eines  Christen 
Glaube  nicht  leiden  Denn  wir  sollen  so  hoch  gesetzt  und  ge- 
(ireiet  sein  durch  Christum  und  seine  Tauf,  dass  unser  Gewissen 
nach  dem  Glauben  von  keinem  Gesetz  wisse,  sondern  schlecht 
?on  demselben  ungemeistert  und  ungeurteilt  bleibe,  dass  uns 
nicht  anders  zu  Mut  sei,  nach  solchem  inwendigen  Wesen  des 
Gewissens,  denn  als  sei  nie  kein  Gesetz  auf  Erden  kommen  .  .  . 

Darum  muss  ein  Christ  sein  Gewissen  von  Gott  auch  so 
lernen  regieren,  dass  er  sich  daselbs  mit  keinem  Gesetz  lasse 
cefangen  nehmen,  sondern,  wo  man  damit  seinen  Glauben  an- 
fechte, sich  dagegen  wehre  und  thu,  wie  Christus  hie  und  anders- 
wo  thut,  da  er  sich  so  eigensinnig,  seltsam  und  wunderlich 
nachet.  dass  kein  Moses  noch  Gesetztreiber  mit  ihm  kann  ans- 
commen,  so  er  doch  sonst  der  allerdemütigst,  gelindest  und 
Rundlichst  Mann  ist.^  (Prot.  Kirchenz.  1894  S.  290.) 
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n. 
Die  Unterrichtekunst  Galilei's. 

Eine  päd.-p8ycholog.  Studie. 
Von 

Dr.  E. 


Vorwort 

Wenn  wir  die  seelischen  Vorgänge  in  den  Personen,  dk 
uns  ein  Shakespeare,  ein  Schiller  und  Gk)ethe  in  ihren  Dramei 
anschaulich  vor  Augen  gestellt  haben,  studieren,  so  nehmen  wi 
an,  dass  diese  grossen  Dichter  die  aUgemeingültigen  Erschei- 
nungen der  Seele  gleichsam  durch  göttliche  Inspiration  erkannt 
und  naturwahr  zum  Ausdruck  gebracht  haben.  Wir  blicken  ii 
die  Seelen  dieser  Gestalten  hinein  in  mancher  Beziehung  besser 
wie  in  unsere  eigene.  Darum  gilt  mit  Becht  neben  der  Beob- 
achtung des  eigenen  Innern  das  Studium  der  Seelenyorgänge  in 
den  dramatischen  Personen  grosser  Dichter  als  hervorragenda 
Quelle  der  psychologischen  Erkenntnis.  Wenn  aber  nach  all- 
gemeiner Annahme  bevorzugte  Geisteshelden  einen  tieferen  Bück 
in  das  psychische  Geschehen  haben  als  gewöhnliche  Menschen- 
kinder, sollten  sie  dann  nicht  auch  ein  besseres  Erkenntnis- 
vermögen für  päd.  Gesetze  haben,  die  doch  mit  jenen  eng  ver 
wandt  sind?  Auch  daran  kann  nicht  gezweifelt  werden  xmi 
von  jeher  hat  man  deshalb  grosses  Gewicht  auf  Aussprüche 
päd.  Inhaltes  vonseiten  grosser  Männer  gelegt,  auch  wenn  diese 
auf  dem  Gebiet  der  Erziehungswissenschaft  zu  den  Laien  zi 
rechnen  sind.     Ja    gerade   aus  letzterem  Grunde,  weil  nämlicb 
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solche  Männer  nicht  gefesselt  sind  dnrch  päd.  Systeme,  die  gar 
leicht  infolge  falscher  oder  halbwahrer  Voraossetznngen  oder 
unrichtiger  Schlüsse  aof  Abwege  geraten  können,  sondern  viel- 
mehr ihrer  unmittelbaren  £ingebnng  folgen,  hat  man  sie  mit 
Vorliebe  zitiert,  gleichsam  als  autoritative  Bekräftigung  der 
eigenen  vorgetragenen  Ansichten.  Wie  dem  Mathematiker  das 
Vertrauen  auf  die  Richtigkeit  seiner  logischen  Deduktionen 
wächst,  wenn  die  Natur  selbst  die  Ergebnisse  seines  Denkens 
bewahrheitet,  so  wird  auch  der  päd.  Theoretiker  sich  freuen, 
wenn  seine  Lehren  mit  möglichst  vielen  unparteiischen  Ansichten 
grosser  Männer  übereinstimmen;  denn  auch  sie  tragen  oft  den 
Stempel  der  Naturwahrheit  an  sich.  Dass  man  sich  bisher  in 
beiden  Fällen,  bei  Problemen  der  Psychologie  und  der  Päda- 
gogik, wohl  immer  nur  an  unsere  Dichterheroen  gewendet  hat, 
hat  zweierlei  Gründe.  Einerseits  haben  diese  poetischen  Werke 
einen  so  weiten,  alle  Verhältnisse  des  menschlichen  Lebens  um- 
fassenden Gedankenkreis,  dass  aus  ihnen  eine  besonders  grosse 
Ausbeute  päd.  und  psych.  Gedanken  zu  erwarten  steht,  anderer- 
seits aber  —  ein  rein  äusserlicher  Grund  —  sind  diese  Werke 
nur  deigenigen  Kreisen,  welche  sich  besonders  für  Erziehung 
und  ihre  Wissenschaften  interessieren,  aUgemeiner  bekannt 
Jener  Umstand  schliesst  nicht  aus  —  und  dieser  lässt  es  sogar 
vermuten  —  dass  auch  unter  den  Koryphäen  der  Wissenschaften 
(im  engeren  Sinne)  Männer  von  hervorragend  päd.  Takte  ge- 
wesen sind.  Auf  einen  derselben  sollen  die  nachfolgenden  Zeilen 
aufinerksam  machen,  auf  Galileo  Galilei,  den  Vater  der  neueren 
Physik.  Ich  beziehe  mich  dabei  auf  sein  Hauptwerk:  „Unter- 
redungen und  mathematische  Demonstrationen  über  zwei  neue 
Wissenszweige,  die  Mechanik  und  die  Fallgesetze  betreffend.** ') 
Dass  Galilei  zu  den  bedeutendsten  Geisteshelden  der  Welt 
gehört  hat,  wird  wohl  niemand  bezweifeln.  Wir  be wundem  an 
ihm  aber  nicht  bloss  die  Schärfe  seines  logischen  Denkens  und 
den  Schwung  seiner  Phantasie,  sondern  auch  seinen  freien  Blick 
und  praktischen  Sinn,  infolge  dessen  er  mit  glücklicher  Hand 
fiberall  die  Hebel  an  der  richtigen  Stelle  anzusetzen  wusste. 
Ohne  viel  zu  philosophieren  über  die  Erkenntnisquellen  des 
menschlichen  Geistes   wie   ein   Baco   und  Descartes,   wandte   er 


^  Aus  dem  Urtext,  dem  Italienischen  und  Lateinischen, 
fibersetzt  von  Arthur  von  öttingen  in  „Ostwalds  Klassikern  der 
exakten  Naturwissenschaften**,  Heft  11  u.  24.  Heft  11  ist  im 
Jahre  1890  erschienen. 
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einfach  beide  an,  die  Induktion  und  die  Deduktion^  nnd  förderte 
durch  diese  praktische  That  die  theoretische  Einsicht  in  die 
Erkenntnisquellen  und  zugleich  auch  den  Fortschritt  der  Kultur 
mehr  als  alle  allgemeinen  Erörterungen  jener  beiden  Philosophen 
zusammengeuommen  Wer  sich  heutzutage  eine  richtige  Ein- 
sicht in  die  beiden  Methoden  des  logischen  Denkens,  in  die  In- 
duktion und  Deduktion,  verschaffen  will,  der  findet  diese  in  den 
ausgeführten  Musterbeispielen  eines  Galilei  weit  besser,  als  in 
den  theoretischen  Ilutersuchungen  eines  Baco  und  Descartes. 
Man  muss  es  nur  verstehen  aus  der  Praxis  die  Theorie  zu  ab- 
strahieren, was  allerdings  nicht  jedermanns  Sache  ist.  Genau 
so  verhält  es  sich  mit  der  Pädagogik  des  Galilei. 

Er  hat  uns  keine  Theorie  dieser  Wissenschaft  hinterlassen, 
wie  sein  Zeitgenosse  Comenius,  auch  wird  wohl  kaum  in  einem 
seiner  Werke  oder  seiner  Briefe  irgendwelche  allgemeine  Sentenz 
theoret.-plid.  Inhaltes  oder  ein  Imperativ  der  praktischen  ünter- 
richtskunst  zu  finden  sein,  wie  solche  unsere  Dichter  hinterlassen 
haben,  aber  er  hat  für  denjenigen,  welcher  im  Konkreten  das 
Allgemeine  zu  sehen  versteht,  viel  mehr  gethan  als  alles  das. 
Galilei  hat  uns  in  dem  oben  zitierten  Hauptwerk,  besonders  in 
den  beiden  ersten  Tagesgesprächen,  welche  wir  in  dem  Folgenden 
ausführlich  zu  analysieren  gedenken,  eine  Musterlektion  des 
Unterrichts  in  Physik  und  Mathematik  geschenkt,  die  auch  den 
fortgeschrittensten  Pädagogen  der  heutigen  Zeit  noch  manches 
zu  denken  geben  dürfte.  Diese  Seite  des  für  die  physikalische 
Wissenschaft  grundlegenden  Werkes  ist  meines  Wissens  bisher 
noch  nirgends  auseinandergesetzt  worden.  Zwar  ein  gewisses 
unbestimmtes  Gefühl  dafür,  dass  Galilei's  Schrift  von  besonderem 
päd  Werte  sei,  scheint  man  allerdings  zu  haben,  wie  ans  den 
Rezensionen  über  von  Öttingens  Übersetzung  hervorgeht,  welche 
sie  allen  Lehrern  zur  Lektüre  und  Nachahmung  im  Unterrichte 
auf  das  Wärmste  empfehlen.  Worin  aber  das  päd.  Wert- 
volle liegt,  wird  entweder  ganz  verschwiegen  oder  mit  einigen 
bedeutungslosen  Redensarten  abgethan.  So  stellt  z.  B.  von 
Öttingen  selbst  in  einem  Nachwort  zu  seiner  Obersetzung  ^d«i 
Lehrern  und  Dozenten  die  freie  populäre  Sprechweise  GaUlei's 
als  Muster  hin."  Was  ist  aber  viel  mit  solchem  allgemeinen  ) 
Rate  anzufangen?  Wenn  man  nachahmen  soll,  so  muss  man 
vor  allen  Dingen  wissen,  was  das  Nachahmungswürdige  ist; 
ohne  die  Aufdeckung  dieses,  ist  jenes  unmöglich.  In  dem 
Folgenden  soll  versucht  werden,  die  Feinheiten  der  galileischen 
Unterrichtskunst  an  das  Tageslicht  zu  ziehen. 
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Einleitnng. 

Das  Werk  Qalilei's  „Über  zwei  neue  Wissenszweige"  ist, 
wie  schon  aus  dem  genaueren  Titel  hervorgeht,  in  der  Form 
von  Unterredungen  gearbeitet.  Drei  Personen,  Salviati,  Sagredo 
nnd  Simplicio,  unterhalten  sich  4  Tage  lang  über  Gegenstände 
der  Physitf  und  Mathematik.  Die  ersten  beiden  Tagesgespräche 
bilden  ein  Ganzes  nnd  behandeln  die  Bruchfestigkeit  der 
Körper,  das  dritte  und  vierte  diskutiert  die  Bewegung:  den 
freien  Fall,  den  Wurf  und  den  Stoss.  Der  Inhalt  dieser  vier 
Abschnitte  ist  es  vor  allen  Dingen  gewesen,  welcher  Galilei 
den  Beinamen  des  Begründers  der  neueren  Physik  eingetragen  hat. 

Betrachten  wir  uns  aber  die  Rollen,  welche  diese  drei 
Leute  spielen,  genauer,  so  bekommt  das  Ganze  sofort  ein  anderes 
Gesicht. 

Salviati  giebt  sich  selbst  zu  erkennen  als  den  Vertrauten 
Galilei's,  der  von  diesem  selbst  eingeweiht  ist  in  alle  neuen 
Entdeckungen,  der  selbst  bei  vielen  Experimenten  mitgeholfen 
hat,  z.  B.  bei  den  berühmten  Versuchen  über  den  Fall  der 
Körper  auf  der  schiefen  Ebene.  Er  ist  bereit  auf  jedes  an- 
geschlagene Thema  einzugehen,  und  hat  jederzeit  die  math.  und 
phys.  Beweise  zur  Hand,  um  seine  Zuhörer  zu  belehren,  sie 
yon  ihren  Zweifeln  zu  befreien  oder  von  falschen  Meinungen 
fiber  die  Dinge  der  Natur  abzubringen  und  zu  seiner  Ansicht 
za  bekehren.  Ebenso  genau  ist  er  aber  auch  in  die  alte  Natur- 
philosophie eingeweiht,  die  an  den  Namen  des  Aristoteles  ge- 
knüpft ist.  ÜberaU,  wo  die  neue  Wissenschaft  des  Galilei  mit 
der  des  alten  Philosophen  in  Gegensatz  tritt,  widerlegt  er 
diesen  in  ruhiger  und  sachlicher,  aber  schlagender  Weise.  In 
kurzen  Worten:  Aus  dem  Munde  Salviati's  spricht  Galilei 
selbst. 

Simplido  ist  der  feine  Kenner  der  aristotelischen  Physik 
und  Philosophie,  ein  Parteigänger  der  alten  Schule,  aber  nicht 
einer  von  der  hitzigen  Sorte,  welche,  unzugänglich  allen  Ver- 
nunftgründen,  ihren  Mangel  an  Einsicht  zu  ersetzen  sucht  durch 
desto  grösseren  Eifer  in  der  Anfeindung  der  Person  Galilers^; 
er  lässt  sich  vielmehr  durch  die  Beweisführungen  des  Salviati 
Schritt  für  Schritt  aus  seiner  Stellung  herausdrängen,  er  giebt» 
wenn  auch  widerstrebend,  seine  falsche  Meinung  auf  und  be- 
kennt sich  zur  neuen  Lehre. 

^  Das  ganze  Leben  Ghilileis  war  bekanntlich  ein  einziger 
grosser  Kampf  gegen  diese  Schreier  in  der  Wissenschaft. 
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Sagredo  endlich  ist  der  lernbegierige,  mit  den  erforder- 
lichen mathematischen  Vorkenntnissen  wohl  ausgerüstete  Laie, 
der  mit  voller  Hingebung  den  Auseinandersetzungen  Salviati's 
folgt  und  mit  Begeisterung  den  neuen  Errungenschaften  der 
Wissenschaft  zustimmt. 

Generell  ausgedrückt  sind  die  beiden  letzten  Personen 
Vertreter  zweier  Klassen  von  Menschen,  derjenigen  beiden,  in 
denen  eine  Ausbreitung   der    Oalileischen   Lehre    möglich    war: 

Sagredo,  ein  Abbild  der  Jünglinge,  die  zu  tausenden  ans 
allen  Ländern  Europas  der  Universität  zu  Padua  zuströmten, 
um  von  den  Lippen  des  Meisters  die  neue  Wahrheit  zu  ver- 
nehmen, die  mit  voll  empfänglicher  Seele  kamen,  da  ihr  Geist 
noch  nicht  durch  die  Ketten  veralteter  Theorien  gefesselt  war; 
Simplicio,  die  Personitikation  derjenigen  Gelehrten  der  gali- 
leischen  Zeit,  die  zwar  schon  eine  bestimmte  wissenschaftliche 
Überzeugrung  sich  erworben  hatten,  auf  derselben  aber  doch 
nicht  in  dem  Masse  festsassen,  dass  sie  für  augenscheinliche 
Thatsachen  und  sichere  Beweise  unzugänglich  geworden  wären. 

Somit  bietet  das  Buch  Galileis  nicht  einfache  Unterredungen 
dreier  coordinierter  Personen,  vielmehr  steht  Salviati  über  d^ 
beiden  anderen:  er  giebt,  diese  nehmen  in  sich  auf.  Somit 
nimmt  das  Buch  Galileis  den  Charakter  der  Übermittelang  eines 
Wissensstoffes  an,  wobei  Salviati  der  Lehrende  und  die  beiden 
anderen  die  Lernenden  sind.  Generell  angesehen,  giebt  es  ein 
Beispiel,  wie  es  die  Anhänger  Galileis  anstellen  sollen,  um  die 
neue  Lehre  unter  den  beiden  einzigen  einer  Belehrung  zugäng- 
lichen Klassen  von  Menschen  zu  verbreiten. 

Die  beiden  ersten  Tagesgespräche  sind  aber  nicht  nur  d^n 
Inhalte,  sondern  auch  der  Form  nach  von  den  beiden  letzten 
scharf  unterschieden.  Nur  in  jenen  ist  das  Gespräch  ein  völlig 
freies,  in  diesen  ist  es  gebunden  und  zwar  an  ein  Mann- 
skript Galilei's,  indem  die  Fiktion  aufrecht  erhalten  wird,  als 
wolle  man  das  gemeinsam  studieren. 

Darum  tragen  auch  nur  jene  beiden  Tagesgespräche  den 
Charakter  eines  ausgeführten  Unterrichtsbeispiels  an  sich,  wes- 
halb wir  uns  in  den  folgenden  Ausführungen  auf  diese  be- 
schränken. 

Darstellang. 

In  der  Einleitung  werden  die  beiden  „Herren  Venetianer" 
(Simplicio  und  Sagredo)  auf  die  „unerschöpfliche  Thfttigkeit  dei 
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berühmten  Schifbarsenals^  ihrer  Vaterstadt  aufmerksam  ge- 
macht, „welche  den  Denkern  ein  weites  Feld  der  Specnlation 
darbiete.**  „Die  Erfahrung  der  dort  arbeitenden  vortrefflichen 
JSankünstler**  eröffne  oft  dem  Verständnis  den  Caosalznsammen- 
bang  wunderbarer  Erscheinungen,  die  man  bisher  für  unerklär- 
bar und  unglaublich  gehalten  habe.**  Überhaupt  sei  es  zum 
Verzweifeln,  dass  oft  sprichwörtlich  bekannte  Dinge  nicht  er- 
klärt werden  könnten,  wie  denn  auch  gar  manche  vulgäre 
lieinong  geäussert  werde,  um  nur  über  Dinge  etwas  zu  sagen, 
die  man  im  Grunde  genommen  nicht  verstehe.  Darauf  redet 
Salviati  (Lehrer)  den  Herrn  Sagredo  (Schüler)  also  an: 

„Sie  denken  vielleicht  an  jenen  Satz,  den  ich  Ihnen 
„neulich  vortrug,  als  wir  ein  Verständnis  dafür  suchten, 
„weshalb  man  ein  so  viel  grösseres  Gerüste  erbaut,  um 
„jene  grosse  Galeere  vom  Stapel  zu  lassen,  während  man 
„sie  lange  nicht  in  demselben  Masse  kleiner  für  kleinere 
„Schiffe  gebraucht.** 

Hiermit  ist  das  Thema  gestellt.  Betrachten  wir  uns  das- 
selbe etwas  näher: 

Zuerst  ist  zu  bemerken,  dass  dasselbe  konkret  gehalten 
ist  und  zwar  konkret  in  höchstem  Grade.  Galilei  geht  aus 
von  einem  Schiff,  das  auf  einem  Gerüste  erbaut  wird,  obgleich 
er  dabei,  wie  aus  späteren  Stellen,  wo  er  auf  dieses  Ziel 
zurückkommt,  ersichtlich  ist,  einen  viel  allgemeineren  Gedanken 
im  Sinne  hat.  Das  Schiff  wird  auf  der  Werft  von  Venedig  er- 
baut und  die  beiden  Herren,  an  welche  Galilei  belehrend  sich 
wendet,  sind  ebenfalls  Venetianer.  Dazu  bedenke  man,  dass 
der  venetianische  Staat  im  Hittelalter  die  hauptsächlichste 
Handelsmacht  der  Welt  war,  deren  Schiffe  den  ganzen  Verkehr 
zwischen  Orient  und  Occident  vermittelten,  und  die  Stadt 
Venedig  der  Mittelpunkt  dieses  Verkehrs  für  Italien  und  ganz 
Europa.  Nimmt  man  dazu  die  Worte  des  obigen  Themas:  „Sie 
denken  vielleicht  an  jenen  Satz,  den  ich  Ihnen  neulich  vortrug, 
als  wir  ein  Verständnis  dafür  suchten^  u.  s.  w.,  aus  welchem 
hervorgeht,  dass  die  8  sich  besprechenden  Personen  schon  bei 
anderer  Gelegenheit,  höchst  wahrscheinlich  bei  einem  Besuche 
des  SchiffiBarsenals,^  auf  diese  merkwürdige  Thatsache  gestossen 
Bind,  so  ist  klar,  dass  Galilei  mit  seinem  Thema  in  denjenigen 
Gedankenkreis   seiner  Zuhörer   eingreifen  will,   in  welchem  das 


^  Sagredo :  „Ich  komme  oft  hierher*"  Gal.  Seite  1. 
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tiefste  Interesse  derselben  seinen  Sitz  hat,  n&mlich  in  den  Vor 
stellangskreis  der  Individnalität,  nnd  zwar  sowohl  der 
generellen,  der  sich  ausbildet  in  der  Beyölkerong  ganier 
Länder  infolge  der  gemeinsamen  Lebensbedingungen,  als  aid 
der  speciellen  einzelner  Personen,  der  die  Folge  besonder« 
Erlebnisse  ist. 

Endlich  beachte  man  die  populäre,  aber  zusammengesetsU 
Form,  in  welcher  das  Thema  ausgesprochen  ist  Beider  Moment«  l 
halber  ist  es  math.-phys.  noch  nicht  fassbar,  einmal  bedarf  ei 
noch  der  schärferen  begrifflichen  Bestimmung,  zum  zweiten  einer 
Zerlegung  in  seine  einfachen  Bestandteile.  Beides  geschieht 
durch  Galilei  im  Laufe  seiner  Darstellung,  so  dass  sich  am 
diesem  einen  grossen  Ziele  eine  Menge  jenem  untergeordnete 
Teilziele  ergeben. 

Aus  alle  dem  ist  zu  ersehen,  dass  Galilei  mit  dieser  ersten 
Fassung  seines  Themas  nichts  weiter  beabsichtigt ,  als  das 
Interesse  seiner  Zuhörer  für  den  zu  behandelnden  Gegenstand  zu 
wecken,  wodurch  in  ihnen  der  Vorsatz  erzeugt  werden  soll, 
die  nun  folgenden  langwierigen  und  schwierigeren  Untersuchungeii 
zu  durchdenken. 

Und  nun  vergleiche  man  damit  die  Forderungen,  die  Ziller 
aufstellt  für  die  unterrichtliche  Behandlung  einer  Stoffgmppe^: 
„Erstens  gehört  zum  Willen'  ein  Ziel,  das  er  sieb  steckt, 
nnd  das  er  dann  mit  Aufbietung  aller  Geisteskräfte  zu  erreiches 
sucht.  Von  einem  solchen  Ziele  muss  auch  schon  die  einzelne 
Lehrstnnde  ausgehen,  ja  sie  muss  in  einer  Reihenfolge  untep 
geordneter,  für  die  einzelnen  Abschnitte  deutlich  erkennbarer 
Ziele  fortschreiten,  nach  denen  ein  grösseres  Ganze  des  Dnte^ 
richtsstoffes  zerlegt  ist.^  „Das  Ziel  muss  ganz  concret  und 
fasslich  aufgestellt  sein,  es  darf  über  den  Gesichts-  und 
Strebungskreis  des  Zöglings  nicht  hinausliegen. ^  nl^er  Unter- 
richt muss  im  Individuellen  wurzeln,  das  Feme  an  das 
Bekannte,  das  Heimatkundliche  sorgfältig  anknüpfen  und  darauf 
zurückbeziehen. **  „Der  Unterrichtsstoff  ist  ein  Zusammenge- 
setztes.^ Das  muss  vielleicht  durch  den  Unterricht  auf  ein- 
fachere Bestandteile  zurückgeführt   werden.     Aber  gewiss  ist, 


^  Ziller,  allgemeine  Pädagogik  g  19. 

>  Demnach   auch   für  den   Unterricht,   weil   er  Willen  er-  ^ 
zeugen  will  und  darum  den  Geisteszustand  eines  Willensaktes 
nachahmen  muss. 

'  Ziller :  a.  a.  O.  §  23. 


Die  ünterrichtskanst  Qalilei's.  89 

dass  der  ünteiricht  nicht  yon  diesen  einfacheren  Bestandteilen 
ausgeht,  die  die  Fachwissenschaft  immer  yoranstellt,  um  von 
ihnen  aus  zn  dem  Znsammengesetzteren  fortzuschreiten.  Bei 
der  unterrichtlichen  Bearbeitung  steht  vielmehr  das  Zu- 
sammengesetztere an  der  Spitze. **  Sind  das  nicht 
genau  dieselben  Bedingungen,  die  wir  an  dem  Galileischen 
Thema  erfüllt  fanden?  Oalilei  stellt  ein  Ziel  voran,  es  ist 
konkret  und  fasslich,  fusst  im  individuellen  Vorstellungskreis 
und  ist  ein  Zusammengesetztes,  das  später  in  seine  Teile  zerlegt 
wird.  Hat  er  also  nicht  mit  diesem  Thema  ein  Unterrichtsziel 
geliefert,  das  den  höchsten  Anforderungen  der  heutigen  Päda- 
gogik gentigt?     Ganz  gewiss,  es  ist  ein  echtes  Willensziel. 

Es  ist  aber  nur  ein  vorläufiges,  denn  die  populäre 
und  zusammengesetzte  Form  des  Zieles  biet.et  der  Forschung 
noch  keinen  rechten  Angriffspunkt,  darum  schliesst  sich  un- 
mittelbar eine  schärfere  begriffliche  Fixierung  und  eine  Ver- 
allgemeinerung desselben  an.  Es  wird  zunächst  abgelehnt  über 
ideale  Haschinen  abzuhandeln,  die  aus  gewichtslosen,  starren 
mathematischen  Linien  zusammengesetzt  sind,  es  soll  nur  über 
wirkliche,  materielle  Maschinen  gesprochen  werden  und  „da 
will  ich  zeigen*'  —  so  formuliert  jetzt  Salviati  endgültig 
sein  Thema  —  „dass  die  grössere  Maschine,  wenn 
sie  aus  demselben  Material  und  in  gleichen  Pro- 
portionen hergestellt  ist,  in  allen  Dingen  der 
kleinen  entsprechen  wird,  ausser  in  Hinsicht 
auf  Festigkeit   und   Widerstand    gegen   äussere 

Angriffe:  Je  grösser,  um  so  schwächer  wird  sie  sein: 

so  dass  schliesslich  nicht  bloss  für  Maschinen 
und  für  alle  Kunstprodukte,  sondern  auch  für  Ob- 
jekte der  Natur  eine  notwendige  Grenze  besteht, 
ttber  welche  weder  Kunst  noch  Natur  hinaus- 
gehen kann"  (sc,  wenn  nicht  die  Gefahr  entstehen  soll,  dass 
sie  durch  das  eigene  Gewicht  zerdrückt  werden).  Durch  die 
Einführung  der  Begriffe  der  Ähnlichkeit  der  Maschinen,  der 
Gleichheit  des  Materials,  der  Bruchfestigkeitsgrenze  sind  die 
schärferen  wissenschaftlichen  Begriffe  gewonnen.  Das  ist  das 
Hauptwillensziel,  welches  alle  folgenden,  oft  scheinbar  weit 
abschweifenden  Überlegungen  zusammenhält 

Unmittelbar  daran  schliessen  sich  die  Worte  Salviati's: 
„Möchten  Sie  aber,  meine  Herren  alle  Beide,  bemerken,  wie  sehr 
diese  Behauptungen  wahr  sind,   obwohl  sie   zunächst  unwahr- 
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Bcheinlich  erscheinen.  Aber  nach  einiger  Überlegong  fällt  der 
die  Wahrheit  verhüllende  Schleier,  nnd  einfach  and  nackt  er- 
blicken wir  ihre  schöne  Gestalt.  Ist  es  nicht  klar,  dass  ein 
Pferd,  welches  drei  oder  vier  Ellen  hoch  herabfällt,  sich  die 
Beine  brechen  kann,  während  ein  Hand  keinen  Schaden  erlitte, 
desgleichen  eine  Katze  selbst  von  acht  oder  zehn  Ellen  Höhe, 
ja  eine  Grille  von  einer  Turmspitze  and  eine  Ameise,  wenn  sie 
vom  Monde  herabfiele  ?  Kleine  Kinder  erleiden  beim  Fall  keinen 
Schaden,  wo  Bejahrte  sich  Arm  and  Beine  zerbrechen,  und 
wie  kleinere  Tiere  verhältnismässig  kräftiger  und  stärker  sind 
als  die  grossen,  so  halten  sich  auch  die  kleinen  Pflanzen  besser: 
and  nun  glaube  ich,  versteht  Ihr  alle  Beide,  meine  Herren, 
dass  eine  zweihundert  Ellen  hohe  Eiche  in  voller  Proportion 
mit  einer  kleinen  Eiche  ihre  Äste  nicht  halten  könnte,  und  dass 
die  Natur  ein  Pferd  nicht  so  gross  wie  zwanzig  Pferde  werden 
lassen  kann,  noch  einen  Biesen  von  zehnfacher  Grösse,  ausser 
durch  Wunder  oder  durch  Veränderung  der  Proportionen  aller 
Glieder,  besonders  der  Knochen,  die  weit  über  das  Mass  einer 
proportionalen  Grösse  verstärkt  werden  müssten.  —  Die  ge- 
meine Annahme,  dass  grosse  und  kleine  Maschinen  gleich  aus- 
dauernd seien,  ist  offenbar  irrig:  beispielsweise  werden  kleine 
Obelisken  und  Säulen  und  anderes  mit  Sicherheit  gehandhabt 
werden  können,  sie  würden  gedehnt  und  aufgerichtet  werden 
können  ohne  irgend  welche  Gefahr  des  Zerbrechens,  wähcend 
sehr  grosse  bei  jedem  Zufall  Gefahr  laufen  zu  bersten  und 
zwar  bloss  wegen  der  eigenen  grossen  Last.*'  Und  jetzt  er- 
zählt er  noch  ein  persönliches  Erlebnis,  welches  diesen  Ge- 
danken illustriert. 

Was  will  denn  nun  eigentlich  Galilei  mit  diesen  an  das 
Ziel  sich  anschliessenden  Auseinandersetzungen?  Es  sind  eine 
grosse  Reihe  von  Beispielen  aus  dem  Tier-,  Menschen-  und 
Pflanzenreich,  aus  der  durch  Menschenhand  bearbeiteten  Natur, 
welche  alle  den  gemeinsamen  Beziehungspunkt  haben,  dass  das 
grössere  Ding  verhältnismässig  weniger  stark  und  leichter  dem 
Zerbrechen  ausgesetzt  ist  als  das  kleinere.  Es  sind  Beispiele, 
die  dem  Erfahrungskreis  eines  jeden  Menschen  angehören  nnd 
Thatsachen  behaupten,  die  Jedermann  kennt,  —  selbst  persön- 
liche Erlebnisse  Einzelner  werden  nicht  verschmäht  —  und  das 
alles  zu  welchem  Zwecke? 

Vergleichen  wir  damit  Ziller,  allgemeine  Pädagogik  §  23: 
^Das  Alte  und  Bekannte  muss  nunmehr  (d.  h.  nach  Aufstellang 
des   Zieles)   im  Gedankenkreis   des '  Zöglings   selbst   aofgesncht 
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und  so  bearbeitet  werden,  dass  es  mit  dem  Gleichartigen  in 
dem  Gegenstand  des  Zieles  eine  innige  Verbindung  eingeht."  — 
„Es  ist  folglich  eine  Vergleichnng  des  älteren 
Gedankenkreises  des  Zöglings,  der  sich  auf  den 
Gegenstand  des  Zieles  bezieht,  mit  diesem 
Gegenstand  notwendig.^  „und  das  ist  der  Anfang 
der  sogenannten  Analyse,  mit  der  jeder  neue  Abschnitt  des 
Unterrichts  beginnen  muss.^ 

Damit  ist  die  Frage  beantwortet:  Galilei  giebt  mit  den 
oben  citierten  Worten  eine  unterrichtüche  Analyse,  die 
Analyse  zum  Willensziel,  durch  welche  er  das  Unwahrschein- 
liche glaublich  machen  will  durch  Aufführung  bekannter  Er- 
fahrungsthatsachen.  Zugleich  aber  will  er  das  Interesse,  an 
dessen  Schwelle  das  Ziel  geführt  hat,  noch  verallgemeinern  und 
intensiver  gestalten,  indem  er  einen  weiten  Ausblick  giebt  auf 
die  Beziehungen,  die  der  zu  behandelnde  Gegenstand  mit  den 
Dingen  der  Natur  hat  Und  wie  ihm  das  geglückt  ist,  wie  die 
Begierde,  das  gesteckte  Ziel  nun  endlich  zu  erreichen,  geweckt 
ist,  das  beweisen  die  nun  folgenden  Worte  des  Sagredo: 
„Von  der  Wahrheit  der  Sache  bin  ich  zwar  völlig  überzeugt, 
kann  aber  den  Grund  noch  nicht  einsehen,  warum  bei  verhältnis- 
mässiger Vergrösserung  aller  Teile  nicht  in  demselben  Masse 
die  Besistenz  zunimmt."  „Jetzt,  Herr  Salviati,  erklären  Sie 
uns  die  Sache,  wenn  Sie's  können,  denn  ich  glaube,  der  Gegen- 
stand ist  interessant  und  nützlich,  und  wenn  wir 
heute  das  Problem  besprechen  könnten,  wäre  ich,  und  wohl 
auch  Herr  Simplicio  äusserst  dankbar." 

Und  nun  beginnt  die  Lösung  des  Problems,  die  Synthese 
zum  Wiileneziele.  Das  Interesse  an  der  Sache  ruft  den  Ver- 
stand herbei.  Dieser  zerlegt  zunächst  das  Zusammengesetzte 
des  Willenszieles  in  seine  einzelnen  Bestandteile:  aus  dem 
Willensziele  ergeben  sich  zwei  Hauptreihen  von  Teilzielen,  die 
sich  direkt  an  den  Verstand  wenden,  und  darum  ErkenntniS- 
ziele  zu  nennen  sind. 

„Vor  allem  werden  wir  untersuchen,  was  eigentlich  ge- 
schieht, wenn  man  ein  Stück  Holz  zerbricht  oder  einen  anderen 
festen  Körper;  denn  hier  finden  wir  das  erste  und  einfachste 
Prinzip,  auf  dem  das  übrige  beruht **,  d  h.  es  soll  die  Ursache 
der  Festigkeit  (Cohärenz)  der  Körper  untersucht  werden  (Er- 
kenntnisziel 1). 

Eine  kurze  logische  Zergliederung  dazu  ergiebt  die  beiden 
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Teile:  Ziel  la,  die  Cohärenz  der  faserigen  Körper,  wie  z.  B. 
der  Stricke  and  des  Holzes,  and  Ziel  Ib,  die  Cohftrenz  bei 
nichtfaserigen  Körpern,  z.  B.  bei  Metallen  nnd  Steinen. 

Erkenntnisziel  la:  „Die  erste  Schwierigkeit 
war  die,  wie  100  Ellen  lange  Seile  so  fest  sein 
können,  obgleich  ihre  Fasern  nnr  2—3  Ellen 
lang  sind.^  (Man  beachte  hier  wiedemm  die  vollkommen 
konkrete  Fassang  des  Zieles). 

Und  wiederam  folgt  die  Erinnerang  an  bekannte  That- 
sachen;  d.  h.  die  Analyse  la: 

„Aber  sagt  mir,  Herr  Simplicio,  könntet  Ihr  nicht  eine 
einzelne  Hanffaser  zwischen  Enren  Fingern  so  fest  halten  an 
einem  Ende,  dass  ich,  zerrend  am  anderen,  sie  eher  zerrisse, 
als  Each  tntrisse?  Gewiss  doch:  wenn  nan  die  Hanffäden 
nicht  bloss  an  ihren  Enden,  sondern  längs  der  ganzen  Strecke 
von  ihrer  Umgebang  stramm  gehalten  würden,  ist  es  nicht  klar, 
dass  das  Loszerreu  von  dieser  Umgebang  viel  schwieriger  wäre, 
als  sie  za  zerreissen?  Aber  beim  Seil  bewirkt  gerade  das 
Drehen  desselben  ein  Zasammendrängen  der  Fäden,  so  dass  bei 
starker  Zerrang  die  Fäden  wohl  zerreissen,  aber  sich  von  ein- 
ander nicht  trennen ;  wie  man  sich  leicht  äberzeagen  kann,  da 
beim  Keissen  ganz  karze  Fäden,  and  nicht  etwa  eine  Elle  lange 
erhalten  werden;  wie  doch  geschehen  müsste,  wenn  die  Ze^ 
teilnng  des  Strickes  nicht  dorch  das  Zerreissen  der  Fäden, 
sondern  darch  ihre  gegenseitige  Lostrenunng  erfolgte. '^ 

Synthese  la:  Dieselbe  geschieht  ganz  in  geometrischer 
Weise  mit  einer  gezeichneten  Fignr.  Es  wird  die  Beibang 
experimentell  nachgewiesen,  indem  das  Seil  am  einen  Cylinder 
gewickelt  wird,  and  dann  erklärt,  dass  das  ebenso  bei  jedem 
Faden  des  gedrehten  Seiles  stattfinde. 

Nachdem  somit  das  Ziel  la  darch  das  Experiment  des 
Lehrers  Salviati  erreicht  ist,  fährt  Sagredo  (Schüler)  folgender- 
massen  fort: 

„Darch  Eare  Aaseinandersetzang  schwindet  mir  alles  Wunder- 
bare in  zwei  Erscheinnngen ,  die  ich  Mher  nicht  klar  erfasst 
hatte.  Erstens  die  Thatsache,  dass  2  oder  3  Windongen  eines 
Taaes,  am  die  Welle  einer  Winde  geschlangen,  die  letztere 
nicht  bloss  zarückhalten  konnten,  so  dass  dasselbe  gezerrt  von 
einer  grossen  Last  doch  nicht  aasglitt  and  nachgab,  sondern 
aach  dass  die  sich  umwälzende  Winde  darch  blosse  Berühnmg 
mit  dem  Taae   mittehrt;  der  wenigen  Windungen   riedge  Steine 
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eben  konnte,  während  ein  kleiner  Rchwacher  Knabe  das  andere 
^nde  des  Taues  zurückhielt.'*  Das  zweite ,  was  Sa^edo 
orbringt,  ist  ein  kleines  Werkzeug,  was  ebenfalls  auf  der 
Leibung  beruht,  das  wir  aber  der  Kürze  halber  hier  weglassen 
rollen. 

Was  soll  nun  die  Erzählung  dieser  beiden  bekannten  Er- 
cheinungen?  Gehören  denn  dieselben  nicht  auf  die  Stufe  der 
Lnalyse?  Die  Sache  erklärt  sich  folgendermassen :  Wegen  der 
Qnge  des  Bewusstseins  kann  die  Synthese  (und  also  auch  das 
ürkenntnisziel  und  die  zugehörige  Analyse)  nur  mit  einem 
Gegenstände  sich  befassen,  weil  sonst  durch  Häufung  der  Vor- 
tellungen,  die  zugleich  im  ßewusstsein  lebendig  sein  und  zugleich 
:edacht  werden  müssen,  die  Klarheit  der  Vorstellungen  leidet. 
>er  Unterricht  kann  demnach  stets  nur  von  einer  einzigen 
!^hatsache  ausgehen,  und  alle  übrigen  Erscheinungen,  die  dem 
gefundenen  Gesetze  unterworfen  sind,  müssen  nachträglich  an- 
:ereiht  (subsumiert)  werden.  Mit  anderen  Worten:  Ist  das 
Tesetz  mit  Hilfe  einer  einzigen  Ai*t  von  Erscheinungen  gefunden, 
o  hat  der  Unterricht  alle  anderen  zugehörigen  konkreten  Fälle 
m  Geiste  des  Zöglings  aufzusuchen  und  ihre  Abhängigkeit  vom 
kllgemeinen  Gesetze  aufzuzeigen.  Die  Folge  ist,  dass  der  Umfang 
ler  Gültigkeitssphäre  des  Gesetzes  sich  erweitert,  indem  sie  sich 
iosdehnt  auf  die  übrigen  Unterarten  des  BegrifiTs.  Das  ist  aber 
Lie  Aufgabe  der  A  s  s  o  z  i  a  t i  o  n.  ^  (I  a.)  Folglich  reiht  hier  Galilei 
in  die  Synthese  die  Assoziation,  ganz  so  wie  es  die  neuere 
?ädagogik  lehrt. 

Damit  ist  das  Ziel  la  erledigt  und  Galilei  wendet  sich 
vor  zweiten  Frage,  welche  Ursache  die  Cohärenz  der  nicht- 
'aserigen  Körper  habe,  ^ine  kurze  logische  Gliederung  stellt 
^ie  Vermutung  auf,  sie  beruhe  auf  2  Stücken,  einmal  auf 
^er  anziehenden  Wirkung  des  Vacuums  und  zum  anderen  auf 
3|nem  klebrigen  Bindemittel.  So  entstehen  wiederum  zwei 
P  eilziele: 


'  Vergleiche  dazu,  wie  überhaupt  zur  ganzen  Arbeit,  meinen 
Aufsatz :  „Zur  Methode  des  phys.  Unterrichts^  in  der  ZeitschriÄ; : 
Praktische  Phys.  von  Dr.  M.  Krieg,  Magdeburg,  1891  Nr.  4  bis  8. 
!ch  bemerke  dazu  ausdrücklich  —  die  genaue  Übereinstimmung 
ies  dort  Gesagten  mit  der  Methode  des  Galilei  scheint  mir  dies 
lotwendig  zu  machen  — ,  dass  der  genannte  Artikel  von  mir 
[geschrieben  und  veröffentlicht  war,  ehe  ich  die  Schrift  Galileis 
A  die  Hand  bekam. 
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^  Jetzt  Ädhäsionsplatten  genannt. 

^  Inbezug  auf  das  Vakuum  steht  Galilei  noch  auf  aristote- 
lischem Boden,  demzufolge  die  Natur  den  leeren  'Raum  verab- 
scheue  und  deshalb  nicht  zulasse.  £r  versetzt  also  die  Ursache 
der  Kraft  in  das  Vakuum,  während  wir  dieselbe  nach  aussen  in 
den  Luftdruck  verlegen 

'  Vergleiche  dazu  den  angefdhrten  Artikel:  „Zur  Methodik 
des  phys.  Unterrichts*'  in  der  praktischen  Physik,  wo  ich  den 
Unterschied  zwischen  analyt.  u.  synthet.  Ej^erimenten  aus- 
einandergesetzt habe. 

*  Hier  hat  Galilei  natürlich,  ohne  es  zu  wissen,  die  Gr&sse 
des  Luftdrucks  bestimmt. 


Erkenntnisziel  I   :     .Zuerst   handeln    wir   vom  Va- 

a       ^ 

kwam  und  ich  will  experimentell  Ihnen  zeigen,  welcher  Art  mid 
wie  gross  seine  Kraft  sei.*' 

Analyse  I  :  Es  wird  an  das  bekannte  Experiment  er- 
innert, dass  zwei  glatt  geschliffene  Platten^,  wenn  man  sie 
einmal  fest  aufeinander  gelegt  hat,  nur  miter  gewisser  Kraft- 
entwicklang  wieder  zu  trennen  sind.  Die  Adhäsion  wird  als 
eine  Wirkung  des  Vakuums '  erklärt  und  das  sei  die  eine  der 
Ursachen,  warum  die  einzelnen  Teile  fester  Körper  zusammeD- 
halten. 

Diese  Analyse  besteht  demnach  aus  einem  sogenannten 
analytischen  Experiment  ^.  Dasselbe  soll  nichts  Neues  vorführen, 
vielmehr  nur  bekannte  Thatsachen  in  Erinnerung  bringen,  es 
wird  höchstens  durch  die  eigentümliche  Beziehung,  die  es  zum 
Ziele  hat,  in  einem  neuen  eigenartigen  Lichte  erscheinen.  Zun 
Schluss  wird  der  Begriff  und  die  Wirkungsweise  des  Vakuums 
logisch  scharf  erörtert.     Dann  beginnt  die 

Synthese    I   :    Es  wird  wieder  unter  zuhilfhahme  einer 

genauen  Zeichnung  experimentell  die  -Grösse  der  anziehenden 
Kraft  des  leeren  Baumes  bestimmt  und  zwar  einmal  in  abso- 
luten Massen,  das  andere  Mal  durch  eine  Wassersäule  von 
18  Ellen  Höhe  ^  Da  bricht  Sagredo  in  die  Worte  aus:  „Ick 
aber  freue  mich  auf  Grund  dieser  Diskussion  die  Ursache  einer 
Erscheinung  gefunden  zu  haben,  die  mir  lange  Zeit  wunderbar 
und  unerklärbar  erschien*',  und  leitet  damit  die 

Assoziation  I     ein.     Und   nun  folgt   die   in    der  Ge- 

schichte    der    Physik    berühmt    gewordene  Erzählung    von  dem 
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Bnumen,  der  kein  Wasser  ziehen  wollte.  Wir  geben  sie 
hier  des  geschichtlichen  Interesses  halber  wortgetreu  wieder. 
Sagredo:  „Ich  sah  einmal  einen  Bronnen,  in  welchem ,  um 
Wasser  zu  schöpfen,  ein  Pumpenstock  angebracht  war  von 
jemandem,  der  wohl  gehofft  hatte,  auf  diese  Weise  das  Wasser 
mit  weniger  Anstrengung  oder  in  grösserer  Menge  zu  gewinnen, 
als  mit  den  gewöhnlichen  Eimern:  und  dieser  Pumpenstock  hatte 
einen  Kolben  mit  einem  Ventil,  so  dass  das  Wasser  durch  An- 
ziehung emporstieg,  und  nicht  durch  Druck  wie  in  den  Pumpen, 
welche  solch  eine  Vorrichtung  unten  haben.  ^  Der  Apparat 
schaffte  das  Wasser  gut  und  reichlich,  sobald  dasselbe  im 
Brunnen  eine  gewisse  Höhe  erreichte,  sobald  aber  das  Wasser 
unter  diese  sank,  arbeitete  die  Pumpe  nicht  mehr.  Als  ich 
das  zum  ersten  Male  sah,  glaubte  ich,  die  Pumpe  sei  verdorben, 
ich  suchte  den  Meister  auf,  damit  er  sie  zurecht  mache,  dieser 
aber  versicherte,  es  fehle  nichts,  als  dass  das  Wasser,  welches 
zu  tief  stehe,  nicht  auf  solche  Höhe  gehoben  werden  könne; 
und  er  fügte  hinzu,  dass  weder  mit  Pumpen,  noch  mit  anderen 
Maschinen,  die  das  Wasser  durch  Attraction  heben,  es  möglich 
sei,  dasselbe  ein  Haar  breit  mehr  als  18  Ellen  ansteigen  zu 
lassen,  und  seien  die  Pumpen  weit  oder  eng,  immer  bleibe  dies 
die  äusserste  Hubhöhe.'* 

Das  Resultat,  dass  das  Vakuum  eine  Kraft  äussere  gleich 
dem  Gewichte  einer  18  Ellen  hohen  Wassersäule,  wird  nun  von 
Galilei  in  folgender  eigentümlicher  Weise  ausgelegt.  Er  denkt 
sich  die  Wassersäule  nach  Art  eines  Strickes.  Da  nun  das 
Wasser  nach  Galileischer  Ansicht  diejenige  Materie  ist,  die 
durch  keine  andere  Ursache  als  durch  die  Kraft  des  Vakuums 
zusammengehalten  wird,  so  mnss  dieser  Wasserstrick,  wenn  er 
die  Länge  von  18  Ellen  erreicht  hat,  zerreissen  und  zwar  an 
der  Stelle,  wo  er  gleichsam  am  Kolben  befestigt  ist.  Da  aber 
ein  Cylinder  aus  Marmor  oder  Kupfer  viel  länger  gemacht 
werden  kann  als  18  Ellen,  ehe  er  durch  sein  eigenes  Gewicht 
abreisst,  so  ist  klar,  dass  der  Zusammenhalt  dieser  Materie  nicht 
allein  durch  die  Kraft  des  leeren  Raumes,  sondern  noch  durch 
eine  andere  hervorgebracht  werden  muss,  die  er  vorläufig  (siehe 
oben)  einem  klebrigen  Bindemittel  zuschreibt. 


1  Er  wollte  das  Wasser  also  durch  eine  Saugpumpe  und 
nicht  durch  eine  Druckpumpe  heben.  Beide  Apparate  sind  eine 
Erfindung  des  Altertums. 
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Salviati  iUhrt  nan  folgendermassen  fort:  « Obgleich  wir 
Bchon  Bo  viel  darüber  verhandelt  haben,  wollen  wir  doch  noch 
zeigen,  bis  zu  welcher  Länge  man  einen  Cylinder  ans  Metall, 
Stein,  Holz,  Glas  etc.  bringen  könne,  über  welchen  Betrag 
LinanB  derselbe  in  Folge  der  eigenen  Last  brechen  mtisste.** 
Dnrch  Versnob  und  Rechnung  erhält  er  für  Eapfer  eine  Länge 
von  4800  Ellen.  Da  nun  Knpfer  9  mal  schwerer  ist  als  Wasser, 
so  vermag  das  Vakuum  nur  einen  Rupferfaden  zusammenzuhalten, 
der  9  mal  kürzer  ist  als  obiger  Wasserfaden,  der  also  mr  zwei 
Ellen  lang  ist.  Daher  muss  die  Festigkeit  des  Kupfers  240ü  mal 
so  gross  sein,  als  die  Kraft  des  Vakuums.  „Und  ähnlich  kann 
die  Länge  eines  jeden  Fadens  berechnet  werden,  der  sich  selbst 
gerade  noch  tragen  kann,  und  den  Anteil  des  Vakuums  dazu.*' 

Damit  giebt  Galilei  unzweifelhaft  eine  Anwendungsaufgabe, 

in  welchem  das  soeben  gelernte  Begrififliche  wiederum  auf  kon- 

b 
krete   Fälle   angewendet  werden    soll     An   die  Assoziation  I  ^ 

fägt  demnach  Galilei  die  Methode  I    .     Jenes  Übungsbeispiel 

hat  aber  noch  den  weiteren  Zweck,  evident  nachzuweisen,  daas 
die  Kraft  des  Vakuums  nicht  genüge,  den  Zusammenhalt  der 
festen  Körper  zu  erklären  und  damit  das  Interesse  für  die  Frage, 
worin  denn  nun  eigentlich  diese  zweite  Ursache  des  Zusammen- 
haltens  der  Körperteilchen  bestehe,  aufs  Neue  anzufachen.     Und 

b 

damit   kommt    Galilei   zum    Erkenntnisziel  I  ^.     Sagredo: 

^ Jetzt  erübrigt  noch,  dass  Ihr  uns  erklärt,  worin  der  übrige 
Teil  Festigkeit  bestehe,  oder  was  jenes  Zähe  sei,  das  die  Teüe 
des  festen  Körpers  zusammenhält,  ausser  der  Kraft,  die  vom 
Vakuum  herrührt." 

Was  nun  Galilei  hierüber  mitteilt,  hält  er  selbst  nicht  fSr 
absolute  Wahrheit,  sondern  als  „einen  noch  unverdauten  Ge- 
danken, den  er  gern  einer  tieferen  Betrachtung  empfehlen 
möchte."  In  einer  kurzen  Analyse  wird  das  klebrige  Binde- 
mittel als  eine  Unmöglichkeit  verworfen  und  dann  in  der  folgen- 
den Synthese  etwa  Folgendes  ausgeführt:  Dieser  Teil  der  Go- 
härenz  wird  ebenfalls  dnrch  den  leeren  Raum  hervorgebracht, 
aber  nicht  durch  ein  grosses,  endliches  Vakuum,  sondern  durch 
die  unendlich  vielen,  unendlich  kleinen  leeren  Poren,  die  die 
Moleküle  der  Körper  von  einander  trennen.  Hier  nun  führt 
das  Gespräch  auf  die  Untersuchung  der  Begriffe  des  unendlich 
Grossen   und   unendlich  Kleinen   und  ihres  Zusammenhangs  mit 
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lern  Endlichen,  also  auf  rein  mathematische  nnd  metaphysische 
Demonstrationen.  Immer  wieder  ergeben  sich  nene  Schwierige 
ketten  und  Zweifel,  die  ihrerseits  auch  wieder  nene  Überlegungen 
leransfordem  und  nene  Gesetze  znm  Vorschein  bringen.  So 
ichweift  das  Gespräch,  immer  dem  frei  sich  regenden  Interesse 
blgend,  weit  ab  von  dem  ursprünglichen  Gedankengang  und 
rerliert  sich  in  Geometrie  und  Algebra,  in  Optik  und  Akustik, 
n  die  Lehre  vom  Fall  und  von  den  Pendelschwingungen,  womit 
ler  Rest  des  ersten  Tagesge^'präches  ausgefällt  wird.  Wir 
sollen  der  Übersicht  halber  die  en  Teil  zunächst  beiseite  setzen. 

Nachdem  in  einigen  kurzen  Sätzen  der  am  ersten  Tage 
'erlorene  Faden  des  Gespräches  wieder  aufgesucht  ist,  wird  der- 
lelbe  am  zweiten  Tage,  wie  folgt,  weiter  gesponnen 

Erkenntnisziel  II.  Salviati:  „Worin  nun  auch  die 
Bruchfestigkeit  bestehen  mag,  jedenfalls  ist  sie  vorhanden  und 
.war  sehr  beträchtlich  als  Widerstand  gegen  Zug,  geringer  bei 
iner  transversalen  Verbiegung;  ein  Stahlstab  z.  B.  könnte 
000  Pfund  tragen,  während  50  Pfund  denselben  zerbrech«i, 
renn  er  horizontal  in  einer  senkrechten  Wand  befestigt  ist 
^on  dieser  letzteren  Art  Widerstand  wollen  wir  sprechen  und 
Bststellen,  in  welchen  Beziehungen  sie  steht  in  ähnlichen  und 
nfthnlichen  Prismen  und  Cylindern,  die  nach  Länge  und  Dicke 
mriieren^  bei  gleichem  Stoffe." 

Analyse  II:  „Als  bekannt  setze  ich  den  Satz  vom  Hebel 
oraos."  Sagredo:  „Da  das  Hebelgesetz  die  feste  Grundlage 
ir  das  noch  zu  Beweisende  ist,  so  wäre  es  doch  schön,  wenn 
hr  nns  eine  tadellose,  vollkommene  Herleitung  geben  wolltet." 
küviati:  „Es  wird  gut  sein,  einen  etwas  anderen  Weg  als 
krchimedes  einzuschlagen,  als  Einleitung  in  alles  Folgende.^ 
Ind  nun  folgt  der  etwas  umgeänderte,  der  folgenden  Synthese 
iiigepasste  Beweis  des  alten  griechischen  Geometers,  welcher 
kber  keineswegs  vollkommen  und  tadellos  ausfällt,  sondern  genau 
nit  denselben  Schwächen  wie  jener  behaftet  ist,  so  dass  man 
loch  heutigen  Tages  sich  herumstreitet,  ob  die  beiden  Beweise 
richtig  oder  auf  Zirkelschlüssen  beruhen.^  Das  Interessante  an 
ler  Stelle  ist  aber,  dass  ausdräcklich  erklärt  wird,  der  Beweis 
les  Hebelgesetzes  solle  umgeändert  werden,  so  dass  es  als  eine 


^  VffL  dazu  Mach:  »Die  Mechanik  in  ihrer  Entwickelang^ 
Welcher  den  Beweis  für  falsch  erklärt,  and  Dühring:  „Kritische 
G^ehichte  der  Mechanik",  welcher  ihn  mathematisch  für  richtig, 
physikalisch  aber  als  unser  AnschauungsvermOgen  nicht  befrie- 
digend ansieht. 

JakibMk  d.  V.  f.  w.  P.    XXVn.  7 


I 


98  Dr  E.  Wilk: 


Einleitung  für  das  Folgende  dienen  könne.  Hört  man  da  nicht 
Ziller  sprechen?  „Bei  der  Analyse  handelt  es  sich  dnrchMi 
nicht  hloss  nm  eine  Repetition  von  früher  durchgearbeitetem  6^ 
dankenstoff,  der  Inhalt  der  älteren  Vorstellnngsmaase  befindfll 
sich  keineswegs  immer  schon  von  selbst  in  dem  der  Appen^ 
tion  gerade  geeigneten  Zustande.^ 

Synthese  II.  Das  eben  gestellte  Ziel  wird  nnn  in  5  Ai- 
sätzen erreicht.     Es  werden  mit  einander  verglichen: 

1.  die  Bmchfestigkeit  und  Zugfestigkeit  einer  Säule, 

2.  die  aus  der  eigenen  Schwere  sich  ergebenden  brech» 
den  Momente  zweier  Säulen  von  gleicher  Orundfläche,  aber  Ttt 
schiedener  Länge, 

3.  die    Bruchfestigkeiten    zweier  Säulen    von  verschied^ 
Dicke  und  gleicher  Länge, 

4.  die  Soliditäten    zweier  Säulen  von  verschiedener 
und  Breite. 

5.  Als  Schlussresultat   endlich    erhält  der  Verf.  den  Satt 
Bei  ähnlichen  Säulen    wachsen  die  durch   die  eigenen  Ge 
verursachten    brechenden    Kräfte    im    Verhältnis    der    l^t 
Potenz    ihrer   Zugfestigkeiten    (d.  h.  derjenigen    Kräfte,  w< 
sich  dem  Zerbrechen  widersetzen). 

Für  solche  Leser,  welche  den  math.-phys.  Begriffen 
stehen,  sei  zur  Erläuterung  der  Bedeutung  dieses  Satzes  16 
des    Beispiel    hinzugefügt:    Wenn   wii*    alle    Dimensionen 
Cylinders   verdoppeln,    verdreifachen  etc.,  so  wachsen  na 
da    der    Querschnitt   zunimmt,   auch   die    Kräfte,    die  dem 
brechen  sich  widersetzen,  (d.  h.  also  die  Festigkeiten  der  Cy 
und  zwar  im  quadratischen  Verhältnis  der  Vergrösseruni 
so  dass  sie  4  mal,  9  mal  etc.  so  gross  werden.    Die  brech 
Kräfte   aber    wachsen    entsprechend   den  Gewichten  der 
sogar   im   kubischen   VerhIÜtnis    der    Vergrösserungszahlen, 
werden  also  in  dem   obigen  Falle  8  mal,    27  mal  etc.  so 
Die   zerstörenden  Kräfte    nehmen    also  bei  einer  Vergrö; 
des  Cylinders    viel    schneller   zu    als    die   erhaltenden,    w 
auch  —  so  erklärt  Galilei  in  der  nun  folgenden  kurzen  A  si 
ziation   II  —    nSTOsse    Menschen   beim    Fall   sich    mehr 
schädigen  als  kleine  Kinder  und  weshalb  auch  ein  Balken 
Fall  ans  grosser  Höhe  in  Stücke  zerbrechen  kann,  während 
kleine    Latte    oder    ein    kleiner    Cylinder    aus    Marmor   un 
sehrt  bleibt."  . 

In  diesem  Gesetze,  mit  dem  die  Synthese  II  schliesst^  flij 
kennen  wir  den  letzten  Stein,  der  das  ganze  Gewölbe  zusammen 
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hält,  denjenigen  Satz,  auf  welchen  Oalilei  schon  hinzielte,  als 
er  die  Behauptung  aufstellte:  ,,Je  grösser  die  Maschine,  desto 
schwächer  wird  sie  sein.*'  (Haupt- Willensziel.)  Dass  dem  so 
Ist,  wird  von  Galilei  seihst  konstatiert  mit  den  Worten :  Simpl. : 
„Dieser  Satz  ist  mir  völlig  neu  und  ich  hätte  ihn  nicht  er- 
wartet, denn  ich  hätte  hei  völliger  Ähnlichkeit  der  Figuren  ge- 
glauht,  dass  auch  das  Verhältnis  der  brechenden  Kräfte  zu  den 
Zagwiderständen  dasselbe  bleiben  müsse.  ** 

Sagr.  „In  de  BS  war  es  doch  gerade  dieser  Satz, 
von  dem  wir  ausgingen,  und  den  ich  als  völlig 
lunkel  bezeichnete. **  Hier  steht  also  der  Leser  auf  der 
Spitze  des  Berges  der  Erkenntnis,  nach  welcher  sein  Verlangen 
ihn  hinzog  und  von  welcher  aus  der  Blick  zurnckschweifen  kann 
nach  dem  Ausgangspunkte,  wo  der  Plan  zur  Reise  gefasst  und 
ihr  Ziel  gesteckt  wurde.  Und  wirklich  ttihrt  uns  Galilei  jetzt  zu 
liesem  Ausgangspunkt  zurück.  Das  geschieht  in  der  Methode  II, 
ier  ja  stets  die  Aufgabe  zufallt,  aus  der  Höhe  der  Abstraktion 
«rieder  herunter  zu  leiten  auf  den  breiten  Boden  des  Konkreten. 
\n  den  Aufgaben  dieser  Stufe  treten  uns  wieder  die  Gedanken 
mtgegen,  die  den  Autor  bei  der  Aufstellung  seines  Willens- 
deles  umschwebten.  Damals  hatte  er  im  Anschluss  an  die 
^orte:  ^Je  grösser  die  Maschine,  desto  schwächer  wird  sie 
mOf*^  gefolgert,  dass  für  alle  Dinge  der  W^elt  eine  notwendige 
Frenze  ihrer  Grösse  bestehen  müsse,  über  welche  weder  Kunst 
loch  Natur  hinausgehen  könne,  ohne  sie  der  Gefahr  des  Zer- 
»rechens  auszusetzen.  (Hauptwillensziel.)  Und  jetzt  ist  er  in 
Ier  Lage,  die  gewonnenen  Kenntnisse  zu  der  Aufgabe  zu  ver- 
breiten :  Gesetzt,  es  sei  eine  Säule  bekannt  von  solchen  Dimen- 
donen,  dass  sie  sich  gerade  auf  der  Grenze  zwischen  Zerbrechen 
ind  Ganzbleiben  hält,  so  werden  alle  grösseren  von  ähnlicher 
Gestalt  und  ans  demselben  Material  zerbrechen,  während  aUe 
kleineren  noch  belastet  werden  können.  (Erste  methodische  Auf- 
gabe) Wie  wahr  war  demnach  doch  die  erste  Behauptung, 
dass  kleinere  Maschinen  einer  äusseren  Kraft  besser  widerstehen 
können  als  grössere!  Diese  erste  methodische  Aufgabe  drängt 
aber  ganz  von  selbst  zur  zweiten:  Wie  breit  aber  müsste  die 
Bweite  grössere  Säule  von  gegebener  Länge  (natürlich  unter 
Aufgabe  der  Ähnlichkeit)  gemacht  werden,  dass  sie  sich  ebenso 
wie  die  erste  auf  der  Grenze  zwischen  Zerbrechen  und  Ganz- 
bleiben halten  kann,  oder  allgemeiner,  dass  sie  dieselbe  Halt- 
barkeit gegenüber  Belastungen  besitzt?  Und  Galilei  findet  das 
schöne  Resultat,  dass,   wenn  die  grössere  Säule  2  oder  3  oder 
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4  mal    so   lang   aln    die   erste  wäre,   ihre  Dicke  schon  auf  d 
4f  i\   1(5  fache   der  ersten   erhöht  werden  mttsste,    dass  also 
besagten  Fällen    die   Dimensionen    der  Dicke  im    quadratisch 
Verhältnis  der  Länge  stehen  müssten. 

Damit  sind  alle  die  aus  dem  ersten  Willensziel  sich  < 
gebenden  Erkenntnisziele  gelöst  nnd  ausserdem  ist  der  inni 
Zusammenhang  dieser  letzten  mit  dem  ersten  aufs  Ne 
dokumentiert,  der  Faden  der  Erkenntnis  läuft  wieder  in  sein 
Anfang  zurück.  Wir  können  demnach  die  ganze  Darstellu 
vom  Erkenntnisziel  la    ab    bis    an    diesen  Punkt  als    die  Sy 

these  des  Willenszieles  bezeichnen. 

Und  jetzt  lässt  Galilei  wieder  den  genau  rechnenden  V( 
stand  zurücktreten  und  appelliert  an  das  Herz  seiner  Znhör 
Im  kühnen  Fluge  der  Phantasie  schlagen  nun  alle  die  Tu 
wieder  an  unser  Ohr,  wie  einst  in  der  Analyse  zum  W^illei 
ziele.  Während  aber  damals  das  Thema  aus  ihnen  nur  i 
deutuugsweise  und  nur  in  seinem  Hauptgedanken  ^  hervortr 
vernehmen  wii  jetzt,  nachdem  alle  Probleme  genau  dar< 
gearbeitet  sind  und  das  Verständnis  für  sie  geläutert  und  verti 
worden  ist,  volle  Akkorde,  aus  denen  das  Thema  scharf  Q 
fest  in  allen  seinen  Teilen  klar  hervorklingt.  Oder,  um  ob 
Bild  zu  reden :  W^ährend  die  durch  die  erste  Analyse  gehoboi 
Vorstellungen  nur  in  groben  Umrissen  den  Hauptgedanken  i 
Zieles  erläuterten,  wobei  es  Galilei  auf  grosse  Genauigkeit  i 
Begriffe  gar  nicht  ankommt,  so  werden  jetzt  dieselben  k( 
kreten  Vorstellungen  und  Beispiele  den  gewonnenen  theoretiscl 
Begriffen  in  vollkommen  klarer  W^eise  logisch  scharf  subsnmif 
Wir  befinden  uns  auf  der  Stufe  der  Assoziation  des  WülenszM 
Diese  lautet:  ^Hieraus  erkennen  wir  nun,  wie  w« 
Kunst  noch  Natur  ihre  Werke  unermesslich  vergrössem  könii 
sodass  es  unmöglich  erscheint,  immense  Schiffe,  Paläste  o< 
Tempel  zu  erbauen,  deren  Ruder,  Raaen,  Gebälk,  Eisent 
kettung  und  andere  Teile  bestehen  könnten;  wie  anders« 
die  Natur  keine  Bäume  von  übermässiger  Grösse  entstel 
lassen  kann,  denn  die  Zweige  würden  schliesslich  dui 
das  Eigengewicht  zerbrechen;  auch  können  die  Knochen  < 
Menschen,  Pferde  und  anderer  Tiere  nicht  übergross  sein  o 
ihrem  Zweck  entsprechen,  denn  solche  Tiere  könnten  nur  di 
so  bedeutend  vergrössert  werden,  wenn  die  Materie  fester  wi 
und  widerstandsfähiger  als  gewöhnlich ;  sonst  müssten  bedeutei 

^  „Je  gprösser  die  Maschine,  desto  schwächer  ist  sie.* 
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Verdickungen  der  Knochen  gedacht  werden,  damit  keine 
Deformationen  eintraten,  wie  denn  ein  scharfsinniger  Dichter 
solches  erkannte,  wenn  er  einen  Riesen  folgendermassen  be- 
schrieb: 

„Man  kann  nicht  sagen,  wie  lang  er  war, 
„So  über  jedes  Mass  war  Alles  dick  an  ihm  " 


Zur  Erläntemng  habe  ich  Ench  einen  Knochen  gezeichnet, 
der  die  gewöhnliche  Länge  nm  das  dreifache  übertrifft  nnd  der 
in  dem  Masse  verdickt  wnrde,  dass  er  dem  entsprechend  grossen 
Tiere  ebenso  nützen  könnte,  wie  der  kleinere  Knochen  dem 
kleinem  Tierr.  Ans  der  Fignr  erkennt  Ihr,  in  welches  Miss- 
verh&ltnis  der  grosse  Knochen  geraten  ist.  Wer  also  bei  einem 
Biesen  die  gewöhnlichen  Verhältnisse  beibehalten  wollte,  müsste 
entweder  festere  Materie  finden,  oder  er  müsste  verzichten  auf 
die  Festigkeit,  nnd  den  Riesen  schwächer  als  Menschen  von  ge- 
wöhnlicher Statur  werden  lassen ;  bei  übermässiger  Grösse  müsste 
er  durch  das  Eigengewicht  zerdrückt  werden  und  fallen,  üm- 
C^ekehrt  finden  wir,  dass  bei  Verminderung  des  Körpers  die 
Kräfte  nicht  in  demselben  Masse  abnehmen,  ja  es  findet  sogar 
ein  relatives  Wachstum  der  Stärke  statt.  Daher  glaube  ich, 
würde  ein  kleiner  Hund  zwei  oder  drei  andere  von  gleicher 
Grösse  tragen  können,  während  ein|.Pferd  wohl  kaum  im  Stande 
wäre,  auch  nur  ein  einziges  Pferd  auf  seinem  Rücken  zu  tragen.  ** 

Simplicio :  „Wie  steht  es  aber  mit  den  ungeheuren  Massen, 
die  wir  bei  Fischen  finden  ?  Ein  Walfisch  hat,  wie  ich  glaube, 
zehnmal  so  viel  Masse  als  ein  Elephant,  und  doch  kann  er  be- 
stehen.*' 
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Mit  dieser  wiederum  ganz  konkret  gehaltenen  Frage  wird 
die  Anfgabe  eingeleitet,  ob  nicht  trotz  aller  Gesetze  eine  Mög- 
lichkeit vorhanden  ist,  Riesenmaschinen  zu  bauen  ohne  die  Ge- 
fahr des  Zerbrechens,  das  Beispiel  des  Walfisches  weist  doch 
darauf  hin.  Die  Untersuchung  dieser  Möglichkeit  kennzeichnet 
die   Aufgabe    der   nun   folgenden  Methode    de8    Willenszieles. 

Salviati:  „Euer  Einwand,  Herr  Simplicio,  veranlasst  mich 
nachzuholen,  dass  es  noch  eine  andere  Möglichkeit  giebt,  Eiesea 
und  Riesentieren  die  Existenz  zu  ermöglichen  mit  einer  freien 
Beweglichkeit  gleich  der  der  kleineren  Geschöpfe.  Es  braucht 
dazu  die  Materie  nicht,  wie  oben  erwähnt  wurde,  fester 
zu  sein,  um  das  Eigengewicht  zu  tragen;  man  könnte  unter 
Beibehaltung  aller  Verhältnisse  das  Gewicht  der  Knochen 
und  des  Fleisches  verkleinern,  auch  das  anderer  Körpe^  < 
teile,  die  sich  auf  die  Knochen  stützen;  und  dieses  Prinzip  hat 
die  Natur  bei  den  Fischen  y^^wertet,  da  sie  deren  Knochen 
und  Fleischteile  nicht  bloss  sehr  leicht  machte,  sondern  sogar 
ohne  alles  Gewicht.**  Denn,  so  ungefähr  setzt  Galilei  aus- 
einander, die  Fische  werden  durch  den  Auftrieb  des  Wassers 
getragen  und  haben  also  innerhalb  dieser  Flüssigkeit  gar  kein  , 
Gewicht.  Dabei  müssen  die  schwereren  Bestandteile  der  Fische, 
wie  z.  B.  die  Knochen,  welche  für  sich  genommen  im  Wasser 
untersinken  würden,  durch  die  leichteren  Teile  getragen  werden. 
Lufttiere  und  Wassertiere  haben  demnach  gerade  das  entgegen- 
gesetzte Verhalten;  bei  jenen  müssen  die  Knochen  die  Weich- 
teile tragen,  bei  diesen  heben  die  Weichteile  die  Knochen  auf- 
wärts. Wassertiere  können  deshalb  riesengross  sein,  denn  sie 
haben  als  Ganzes  betrachtet  gar  kein  Gewicht.  „Würden  die- 
selben aber  ans  Land  gezogen,  ich  glaube,  sie  würden  sich 
vielleicht  nicht  lange  erhalten,  sondern  die  Verbindungen  der  ' 
Knochen  würden  erschlafiTen  und  der  Körper  zerquetscht  werden." 
„Undr  ähnliches  würde  mit  den  Riesenschiffen  sich  ereignen,  die 
im  Wasser  nicht  durch  das  Eigengewicht  zerstört  werden,  trots 
der  Belastung  mit  Waren  und  Geschossen,  während  sie  auf  dem 
Trockenen  bersten  würden." 

Die  zweite  Möglichkeit,  die  Festigkeit  und  Tragfähigkeit 
der  Balken  zu  vergrössem  wird  erreicht  durch  eine  andere  Art 
der  Unterstützung.  Wird  die  Säule  in  der  Mitte  oder  anstatt 
an  einem  Ende  an  beiden  unterstützt,  so  steigt  ihre  Festig- 
keit auf  das  doppelte.  Die  Tragfähigkeit  kann  sogar  ausser- 
ordentlich gross  werden,  wenn  die  getragene  Last  möglichst 
nahe  dem  einen  Unterstützungspunkt  angreift     Drittens   kann 
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lie  Festigkeit  dnrch  AuahChlen  der  tragenden  Körper  bedenteod 
gesteigert  werden:  „So  x.  B.  bei  den  Knocben  der  Vögel  nnd 
bei  vielen  Hohren,  die  leicht  Bind  nnd  doch  sehr  bieg-  nnd 
brochfest-,  so  daas,  wenn  ein  Strohhalm,  der  eine  Ähre  trägt, 
dl«  Bch-werei  ist  als  der  ganze  Halm,  aas  derselben  Masse  be- 
stände, aber  massiv  w&re,  er  viel  weniger  bieg-  nnd  brachfest 
sein  wHrde.  So  bat  man  künstlich  beobachtet  nnd  darch  den 
Veranch  bestätigt,  dass  eine  hohle  Lanze  oder  ein  Rohr  ans 
Holz  oder  Metall  viel  fester  ist,  als  wenn  diese  KOrper  bei 
gleichem  Gewicht  und  gliticber  Länge  massiv  wären,  wobei  sie 
Feiner  nnd  dünner  sein  mössten;  daher  erfand  man  das 
AnshShlen  der  Lanzen,  am  sie  fest  nnd  zngleich  lolcht  zn 
machen."  Mit  dem  matbemstiscben  Beweis  von  Aufgaben,  die 
Jen  beiden  letzten  Kategorien  angeboren,  schliesst  das  zweite 
Tagesgespräcb. 

Beorteilong. 

Wir  haben  ans  nun  die  Merkmale  zn  vergegenwärtigen, 
inf  welchen  die  päd.  Bedentong  der  besprochenen  Schrift  O&li- 
ei'a  beraht.  * 

Da  handelt  es  sich  zonächst  um  die  Frage,  wie  nach  An- 
ücht  Galilei'«  der  physikalische  Stoff  beschaffen  sein  soll,  der 
in  Volke  zn  verbreiten  Ist;  denn  diese  steht  im  engsten  Za- 
lamroeDhange  mit  der  pädagogischen  inbetrefF  der  Änfgabe, 
ivelche  die  Erzlebangslehre  dem  phjs.  Unterrichte  znschreibt. 
Em  Geiste  Galilei's  fUllt  die  Anfgabe  der  Wissenaverbreitong 
noch  zusammen  mit  dem  Ziele,  das  der  Natnrforscbnng  gestellt 
Ist;  denn  was  er  durch  sein  Bach  grösseren  Kreisen  zogänglicli 
machen  will,  sind  seine  eigenen  Entdeckungen.  Die  damalige 
Forschong  aber  beschäftigte  sich  noch  mit  denjenigen  Erachei- 
nongen  der  Natnr,  welche  den  Menschen  anf  Schritt  and  Tritt 
begegnen,  welche  sich  infolge  ihres  häufigen  Vorkommens  den 
menacblicheD  Sinnen  mit  Gewalt  aufdrängen  nnd  das  Mach- 
denken geradezu  beransfordem.  ^  Physikalische  Spekulationen 
ohne  solche  konkrete  Unterlagen  liegen  ihm  noch  fem.  Die 
Natorerschelnung  ist  bei  Galllei  noch  zDgleich  das  treibende 
Motiv    nnd   das   Endziel   seiner   Forschnng.     Nicht   das   nackt« 

1  Wenn  wir  in  knltnr geschichtlicher  Beziebong  die  Ent- 
wickelnng  der  Physik  den  beiden  Stufen  des  Klein-  nnd  Oross- 
bUrgertnms  (dea  Gewerbes  nnd  der  Gross indastrie]  zuweisen,  so 
•tehen  die  Entdeckungen  Galileis  »m  Ende  der  ersten. 
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Gerippe  der  abstr.  Wissenschaft    führt  er   nns  vor,  sondern 
Natur  selbst  wie  ein    Bild   in   den    Rahmen   physikalischer 
setze    gefasst.     Schon    das    Hauptziel,    welches    Galilei    sei 
beiden  ersten  Tagesgesprächen    setzt,   beweist    das  zur  Geni 
Es  führt  uns  mitten  hinein  in  das  Arbeitsfeld  der  seefahren 
Landsleute   seiner   Zuhörer.     Von    hier   aus   aber   schweift 
Auge  auf  den  Analysen   und  Associationen  hinaus  in  die  w( 
weite   Welt,   wobei    seine  physikalischen  Regeln    sich    erweil 
zu  allgemein  gültigen  Gesetzen,  über   die    weder    „Natur,   n 
Kunst,  noch  Handwerk**  sich   hinwegsetzen   können,   an   we! 
alles  Geschehen   und    alles   menschliche    Handeln   gebunden 
Somit  fällt  das  galileische  Ideal   von   der   Aufgabe   der    Na 
forschung  und    der  Verbreitung   ihrer    Resultate  im    Volke 
sammen  mit  dem  Ziele,  das  die  heutige  Pädagogik  dem  naturkn 
liehen    Unterrichte    stellt:    Verständnis    für    die    Naturersc 
nungen  soll    Ziel,    die   Kenntnis   physikalischer  Gesetze  nur 
Mittel  sein,  um  jenes  zu  erreichen.     Wie   weit   ist   der  heu 
Unterricht  in  den    hölieren    Schulen   von    diesem    Ideal   Gali 
noch  entfernt!     Ein  Blick  in    die    gebräuchlichsten    Lehrbm 
beweist  das  zur  Genüg^^     Theoretische  Gesetze  und  theoretif 
EntWickelungen   reihen  sich  da  ohne  Ende  aneinander  und 
Anwendung  auf  die    Natur   kommt   kaum   da   und    dort   ein 
zum   Vorschein.      Ja    sicher,    der   Unterricht   der    heutigen 
kann  noch  viel   lernen   von    dem    grossen   Meister    der    Phi 
Zur    Erreichung    dieses    Zieles    stehen    dem    menschli< 
Geiste   zwei   mächtige    W^erkzeuge   zur  Verfügung,    die    Ma 
mathik  und  das  Experiment,   entsprechend  den  beiden  logis< 
Erkenntnismethoden,     der     Deduktion     und     Induktion.     B 
Werkzeuge  schwingt   Galilei    mit    gleicher  Meisterschaft,   b 
vereinigen  sich  in  seiner  Hand    in  so  vollkommener  Weise, 
bei    keinem    der   vorhergehenden    oder   gleichzeitigen   Forsc 
Er    hält    sich    gleichweit    entfernt    von    der    Einseitigkeit 
Altertums,    das    nur    die    Spekulation,    und    zwar    sowohl 
strenge  der  Mathematik  als  auch  die  phantasievolle,   oft   p 
tastische    der    Philosophie    als    einzige    Erkenntnisquelle    a 
kannte,  und  derjenigen  eines  Baco,    dessen    Ideal  in  rohen 
pirismus  auslief.     Beide   logischen   Methoden   treten   bei  Gs 
vereint  auf,  selbst  in  der  Behandlung  ein  und  desselben  The 
wie    die    Synthesen    in    der    obigen    Darstellung    darthun, 
denen  die  unter  I  dem    Experimente   gewidmet   sind,   die  u 
II   der    mathematischen    Entwickelung    huldigen.     Dem    G 
wohnt  aber  der  Instinkt  für  das  Richtige   inne.     Darum  sc 
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wir  11D8  ein  Beispiel  an  ihm  nehmen  und  prüfen,  ob  wir  Recht 
thnn,  wenn  wir,  wie  es  an  manchen  Realgymnasien  üblich  ist, 
nach  Analogie  der  Universitäten  eine  Teilung  der  Physik  in 
zwei  nebeneinander  herlaufende  Zweige,  in  einen  mathe- 
mathischen  und  einen  experimentellen  vornehmen;  wir  sollen 
uns  fragen,  ob  wir  Recht  thun,  wenn  wir  die  Physik  in  zwei 
hintereinander  stehende  konzentrische  Kurse  teilen,  wobei 
dem  ersteren  aus  allen  Gebieten  diejenigen  Stoffe  zuzuweisen 
sind,  die  eine  rein  induktiv-experimentelle  Behandlung  zulassen, 
während  in  den  zweiten  derjenige  Rest  aus  allen  Gebieten  ge- 
packt wird,  welcher  mathematisch  behandelt  werden  kann 
und  soll.  ^)  Wir  stimmen  entschieden  einem  Galilei  zu,  der  nur 
die  Sache  als  Zielsetzerin  ansieht  und  die  Methoden  der  Er- 
kenntnis heranzieht,  wie  gerade  die  Natur  des  Stoffes  es  ver- 
langt. 

Was  uns  aber  am  meisten  mit  Bewunderung  erfüllen  muss, 
ist  die  Art  und  Weise,  wie  Galilei  das  gegebene  Stoffquantum 
den  lernenden  Personen  übermittelt:  seine  Methode  im  engeren 
Sinne.  Wenn  man  heutzutage  die  Programme  der  höheren 
Schulen,  die  Verhandlungen  der  oben  zitierten  Direktorenver- 
sammlungen  und  andere  Bücher  durchstöbert,  um  zu  erfahren, 
was  unsere  Lehrer  an  höheren  Schulen  über  die  Methodik  (im 
engeren  Sinne)  des  Physikunterrichtes  zu  sagen  haben,  so  findet 
man  in  der  Regel  nichts  weiter  als  die  üblichen  Definitionen 
über  Induktion  und  Deduktion,  d.  h.  also  über  die  logischen 
Erkenntnismethoden.  Von  der  Existenz  einer  psychologischen 
Methode  scheinen  die  meisten  unserer  Physiklehrer  noch  nicht 
viel  zu  wissen,  wenn  man  nach  den  herausgegebeneu  Schriften 
urteilen  darf.  Und  doch  hat  Galilei  schon  in  den  ersten  beiden 
Tagesgesprächen  seiner  „Demonstrationen'*  eine  geradezu  be- 
wunderungswürdige psychologische  That  vollbracht. 

Will  man  die  galileische  Methodik  an  der  der  neueren 
Pädagogik  messen,  so    müssen   wir    uns    zunächst   fragen,    was 


^  Es  scheint»  als  ob  die  Staatspädagogik  in  dieser  Anordnung 
mit  grosser  Befriedigung  die  glückliche  Lösung  des  Problems 
gefanden  zu  haben  meint,  wie  der  physikalische  Stoff  im  Unter- 
richte der  Gymnasien  auf  die  4  Schuljahre  zu  verteilen  sei. 
So  z.  B  Peter  Konz:  der  phvsikalische  Unterricht  in  der  Gym- 
nasial-Sekunda :  Jahresbericnt  über  die  Rheinische  Ritter- Aka- 
demie zu  Bedburg  1890.  Ebenso^  die  Direktoren  Versammlungen 
zu  Schleswig-Holstein  1889  und  die  XXII.  Direktorenversamm- 
lung  zu  Westfalen  1889. 


I 
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diese  mit   der  Gliederung   des   Unterrichts   nach   den   formalen 
Stufen  bezweckt. 

1.  Sie  will  das  Interesse  für  den  Stoff  erwecken,  damit 
der  Zögling  mit  Lust  und  Liebe  an  das  Neue  herangeht 
(Ziel,  Analyse). 

2.  Sie  will  dafür  sorgen,  dass  der  Zögling  das  Neue  zu 
yei'stehen  und  mit  möglichster  Selbständigkeit  sich  zu  erarbeiten 
vermag.     (Ziel,  Analyse.  Synthese). 

3.  Sie  will  das  Verstandene  so  in  den  Gedankenkreis  ein- 
fügen, dass  es  ein  fester  Bestandteil  desselben  bleibt.  (Asso- 
ziation, System). 

4.  Sie  wül,  dass  dieser  feste  Besitz  auch  lebendig  im 
Geiste  wird,  dass  der  Zögling  das  Gelernte  anwenden  kann, 
dass  aus  dem  Wissen  ein  Können  wird.     (Methode) 

Fragen  wir  uns  jetzt,  ob  Galilei  mit  seiner  methodischen 
Behandlung  diese  Forderungen  erfüllt  hat,  so  können  wir  nur 
teilweise  eine  bejahende  Antwort  geben. 

Als  unübertroffener  Meister  zeigt  sich  Galilei  in  der  Er- 
regung des  Interesses  tür  den  darzubietenden  Gegenstand. 
Die  wichtigsten  Punkte  haben  wir  schon  in  obiger  Darstellung 
(Seite  87 — 89)  berührt  und  brauchen  sie  deshalb  nur  kurz  zu 
rekapitulieren.  Nach  den  Lehren  der  Psychologie  haftet  nur  dem 
Konkreten  ein  unmittelbares  Interesse  an.  Darum  geht  Galilei 
von  der  Frage  aus,  wie  ein  Gerüste  beschaffen  sein  muss,  das 
man  zum  Schiffsbau  gebraucht.  Die  Anknüpfung  an  den  Vor- 
Btellungskreis  der  Individualität  ist  das  zweite  Moment,  um  das 
Interesse  zu  ermöglichen.  Deshalb  spricht  Galilei  zu  seinen 
Venetianern  von  Dingen,  die  den  Venetianem  am  nächsten 
liegen,  zu  den  Angehörigen  einer  seefahrenden  Nation  vom 
Schiffsbau.  Auch  die  Anknüpfung  an  die  persönliche  Erfahrung 
verschmäht  er  nicht,  wie  oben  in  der  Darstellung  schon  aus- 
einandergesetzt worden  ist. 

Das  Interesse  an  der  Sache  soll  aber  nun  zugespitzt 
werden  zur  Erwartung  der  Dinge,  die  da  kommen  sollen.  Wie 
stellt  das  Galilei  an?  Er  behauptet:  „Je  grösser  die  Ma- 
schine, desto  schwächer  wird  sie  sein."  Man  denke  sich 
den  Seelenzustand,  in  welchen  die  Zuhörer  durch  diesen  ver- 
blüffenden Gegensatz  geworfen  werden.  Ihr  gesunder  Menschen- 
verstand, ihre  bisherige  Anschauung  sagt  ihnen  gerade  das 
Gegenteil :  die  grössere  muss  doch  stärker  sein.  Dem  entgegen- 
gesetzt hat  aber  auch  der  Gedanke,  der  im  Schlnssatz  des 
Hauptzieles  hervorgehoben  wird,  nämlich  dass  ungeheuer  grosse 
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Maschinen  durch  das  eigene  Gewicht  zerdrückt  werden  müssen, 
einige  Wahrscheinlichkeit  für  sich.  Und  gerade  dafür  tritt  der 
Lehrer  Salviati,  dessen  wissenschaftliche  Zuverlässigkeit  ausser 
Zweifel  steht,  mit  der  ganzen  Aatorität-  seiner  Persönlichkeit 
ein.  Da  steigt  in  den  Zuhörern  die  Ahnung  auf:  sollte  nicht 
doch  die  grössere  Maschine  die  schwächere  sein?^  Was  ist 
nun  richtig:  Ist  sie  stärker  oder  ist  sie  schwächer?  Diese 
beiden  gegensätzlichen  Vorstellungen  beherrschen  jetzt  den 
Gedankenkreis  der  Hörer.  All  ihr  Denken  läuft  bald  in  die 
eine,  bald  in  die  andere  Endvorstellung  aus,  beide  drängen  sich 
mit  Macht  in  das  Bewusstsein  ein  und  doch  wird  immer  die 
eine  wieder  durch  den  Gegensatz  der  anderen  herausgeworfen. 
Der  Vorstellungskreis  ist  in  Anfuhr,  der  Kampf  der  Gedanken 
stachelt  und  peinigt  die  zweifelnden^  Personen.  Der 
Zweifel  aber  ist  ein  Gefühl  der  Unlust  und  ein  solches  ist 
nicht  günstig  für  die  Apperzeption.  Im  Unterricht  soll  Lust 
und  Freude  herrschen,  ein  Wohlgefühl  des  Strebens  und  Ge- 
lingens soll  alle  umfangen.  Da  setzt  die  Analyse  des  Willens- 
zieles ein,  eine  grosse  Reihe  von  bekannten  Thatsachen  wird 
aufgeführt,  welche  die  Ansicht  des  gewöhnlichen  Denkens  als 
falsch  zurückweisen.  Da  sinkt  die  eine  der  gegensätzlichen 
Vorstellungen  unter  der  Last  der  das  Gegenteil  beweisenden 
Thatsachen  und  nun  laufen  natürlich  alle  Gedankenbewegungen 
nur  noch  dem  anderen  Endglied  zu:  besagte  Maschine  ist 
schwächer.  Aus  der  Ahnung  dieser  Wahrheit  ist  Überzeugung 
geworden  und  das  Gefühl  des  Zweifels  ist  übergegangen  in  das 
der  Erwartung.^     Der  Schmerz  der   Seele  ist  dahin,    es  winkt 


^  Sa^edo:  „Ich  fühle  bereits  meinen  Sinn  sich  ändern, 
und  wie  eine  Wolke  vom  Blitze  erleuchtet  wird,  so  ahne  ich 
ein  plötzliches  Licht,  das  mich  wie  aus  weiter  Ferne  erleuchtet, 
und  sofort  wieder  verwirrt,  indem  es  mir  fremde  und  undarch- 
dachte  Vorstellungen  erweckt." 

*  Dieser  oben  geschilderte  Geisteszustand  wird  Zweifel  ge- 
nannt. Als  klassisches  Beispiel  ist  auf  die  Eifersucht  des 
Othello  zu  verweisen:  „Ist  sie  treu,  ist  sie  untreu**?,  sind  hier 
die  gegensätzlichen  Vorstellungen,  von  denen  er  nicht  loskommen 
kann,  die  sich  immer  wieder  m  sein  Denken  hineindrängen  und 
als  Endglied  jeder  Gedankenreihe  erscheinen.  Dieser  Gegensatz 
der  Vorstellungen ,  die  sich  gegenseitig  im  Bewusstsein  be- 
kämpfen, bedingen  die  Qualen  dieses  Seelenzustandes,  der  Auf- 
ruhr der  Vorstellungen,  die  Wut  des  gepeinigten  Helden 

'  Das  Gefühl  der  Erwartung  tritt  bekanntlich  ein,  wenn 
alle  Vorstellungsbewegungen  der  Seele  in  ein  und  derselben  starken 
den  Gedankenkreis  beherrschenden  Endvorstellung  auslaufen. 
Vergl    das  Gedicht:  „Die  Erwartung**  von  Schiller. 
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ihr  allein  noch  die  frohe  Hoffnung.  Freudig  erregt  brechen  die 
Zuhörer  in  die  Worte  aus:  „Jetzt  bin  ich  überzeugt,  nun  gieb 
uns  aber  auch  den  Beweis,  denn  die  Sache  ist  interessant  und 
nützlich  zugleich.** 

Nun  frage  ich:  Ist  das  nicht  ein  psychologisches  Meister- 
stück, das  Galilei  geliefert?  Die  Aufstachelung  des  Vorstellungs- 
kreises durch  den  Zweifel,  den  das  Thema  erweckt,  und  die 
Umwandlung  des  Zweifels  in  Erwartung  durch  die  Analyse? 
Fassen  wir  die  auf  einander  folgenden  seelischen  Zustände  der 
Zuhörer  kurz  zusammen,  so  ergiebt  sich  folgende  Entwick- 
lungsreihe : 

1)  Herrschaft  der  alten  falschen  Vorstellungen  :  Glaube 
an  die  Wahrheit  derselben, 

2)  Aufruf  der  neuen  Vorstellungen,  die  den  Schein  der 
W^ahrheit  besitzen:  Ahnung  von  der  Richtigkeit  des 
Neuen. 

Daraus  ergiebt  sich  sofort 

3)  der  Kampf  der  beiden  Anschauungen :  Gefühl  des 
Zweifels, 

4)  Sieg  der  neuen  Vorstellungen :  Gefühl  der  Erwartung, 
und  zugleich 

5)  Herrschaft  derselben:  Überzeugung  von  der  Wahrheit 
des  Neuen. 

Von  der  Seite  der  Statik  der  Vorstellungen  angesehen, 
haben  wir  die  drei  Stufen:  1)  Glaube  an  das  Alte,  2)  Ahnung 
und  3)  Überzeugung  von  der  Richtigkeit  des  Neuen;  vonseiten 
der  Kinetik  der  Vorstellungen  ergeben  sich  die  zwei  Gefühls- 
stufen :  der  Zweifel  und  die  Erwartung. 

Unter  den  Einfluss  dieser  Erwartung  und  dieses  Interesses 
stellt  nun  Galilei  den  ganzen  Inhalt  seiner  beiden  Tagesge- 
spräche, die  Architektonik  seiner  Schrift  ist  einzig  und  allein 
bestimmt  durch  dieses  psychologische  Moment:  eine  acht  päda- 
gogische That.  Dass  logische  Gründe  nicht  Ausschlag  gebend 
für  die  Anordnung  des  Stoffes  gewesen  sind,  das  beweist  Folgen- 
des: der  Zielpunkt  der  Erkenntnisthätigkeit  liegt,  wie  oben 
dargestellt  wurde,  in  der  Frage:  wie  verhalten  sich  Säulen  von 
ähnlicher  Gestalt  inbezug  auf  ihre  Bruchfestigkeit?  derjenige 
Satz,  auf  welchen  Galilei  schon  hinweist  in  seinem  Thema: 
uje  grösser  die  Maschine,  desto  schwächer  wird  sie  sein.^  Die 
Frage  wird  beantwortet  in  dem  fünften  Abschnitt  der  Syn- 
these II.  Das  merkwürdigste  aber  ist,  dass  der  mathematische 
Beweis  dieses  Satzes  ganz  unabhängig  ist  von  den  vorhergehenden 
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anter  2 — 4  abgehandelten  Gesetzen  Der  logischen  Synthese 
halber  hätte  also  geradesogut  der  Satz  fünf  an  zweiter  Stelle 
stehen  können.  Warum  mag  wohl  nun  Galilei  jene  minder 
wichtigen  Sätze  dazwischen  geschoben  haben?  Da  die  Logik 
absolut  keinen  Grund  dafür  hat,  so  kann  doch  nnr  das  psycho- 
logische Motiv  massgebend  gewesen  sein ,  die  Sätze  2 — 4 
unter  dem  Eindruck  des  aktuellen  Interesses  des  Satzes  5 
zu  erhalten.  Hätte  Galilei  dieses  letztere  sofort  befriedigt,  so 
wäre  der  erregte  Wille  zur  Ruhe  gekommen,  die  Erwartung 
wäre  befriedigt,  ohne  dass  jene  ebenfalls  wissenswerten  und  für 
spätere  methodische  Aufgaben  notwendigen  Gesetze  erörtert 
worden  wären.  Aber  noch  weiter:  der  Inhalt  des  ganzen 
ersten  Tagesgespräches  über  die  Gründe  der  Festigkeit  der 
Körper  ist  keine  absolut  notwendige  Voraussetzung  des  zweiten ; 
denn  Galilei  erklärt  ja  selbst  resigniert,  dass  es  ihm  nicht  ge- 
langen sei,  hinreichende  Gründe  für  die  Festigkeit  der  Körper 
zu  entdecken.  Er  begnügt  sich  vielmehr  mit  der  Feststellung 
der  Thatsache,  dass  sie  vorhanden  (Anfang  des  zweiten  Tages), 
and  diese  reicht  aus  als  Fundament  des  zweiten  Tagesgespräches. 
Aas  logischen  Gründen  hätte  also  ebensogut  der  zweite  Tag  an 
erster  Stelle  stehen  können.  Welche  Gründe  können  also  mass- 
gebend gewesen  sein  für  den  Aufbaa  des  Werkes,  wenn  nicht 
der  obige  psychologische,  alles  anter  dem  Einfluss  des  Interesses 
am  gesteckten  Ziele  za  erhalten? 

Dass  aber  dieses  Interesse  für  den  Gegenstand  ohne  er- 
neuten Impuls  bis  an  das  Ende  der  sehr  langen  nnd  oft 
recht  schwierigen  Unterredungen  ausreichen  würde,  nimmt  Galilei 
keineswegs  an.  Zwar  wird  die  Freude  am  Gelingen  der 
Apperzeption  bei  jedem  einzelnen  ünterteilziel  immer  von  Neuem 
die  Wärme   des  Gefühls  für   den  Stoff  anfachen,^    aber   damit 


^  Diese  Freude  bringt  Galilei  am  Schiasse  fast  jeder  Syn- 
these zam  Aasdruck.  Aus  dem  Munde  der  Schüler  vernehmen 
wir  Worte  wie:  ^Ich  aber  freue  mich  auf  Grand  dieser  Discus- 
sion  die  Ursache  einer  Erscheinung  gefunden  zu  haben  u.  s.  w. 
8.  16.  „Ein  schöner  Beweis  entsprechend  der  wunderbaren 
Betrachtung."  S.  29.  „^^^  schöner  sinnrei(sher  Versuch.**  S  40. 
^Und  so  lernen  wir  mit  besonderem  Verzügen  Neues  und 
Nützliches  zugleich**  Seite  52.  ^Diese  Auseinandersetzung  hat 
mir  ausserordentlich  gefallen*'  Seite  80.  „Ich  kann  nicht  mehr 
schweigen,  ich  muss  meinen  Beifall  äussern  zu  einer  so  treff- 
lichen Begründung  von  Erscheinuueen,  die  mich  so  lange  in 
Finsternis  und  Blindheit  gefangen  hielten"  S.  92.  Ähnliches  an 
sahlreiohen  anderen  Stellen« 
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begnügt  sich  unser  Autor  nicht.     Er  yersucht  vielmehr  das  er- 
lahmende   Interesse    fortgesetzt    durch    frische  Anregungen  zur 
ToUen  Höhe  wieder  emporzuheben.      Das  geschieht  auf  mannig- 
fache Weise.      Er  hebt  auch  bei    den  Unterteilzielen  stets  von 
Neuem  die  Wichtigkeit  und  weittragende  Bedeutung  der  ange- 
regten Probleme  für  die  Natur   hervor,    bei  rein  geometrischen 
Aufgaben  wählt   er  konkrete    und  oft   praktisch    wichtige  Aus- 
gangspunkte; er  zeigt  durch  geschichtliche  Einschaltungen,  wie 
auch  andere  und    berühmte  Personen    sich  an   den   betreffenden 
Aufgaben  oft  sogar-  vergeblich  versucht  haben,    und   zwar  ent- 
weder im  Anschluss  an  das  gestellte  Thema,  also  auf  der  Stufe 
der  Analyse,    oder   auch    am  Ende    der  Synthese,   nachdem  das 
allgemeine  Gesetz   erkannt    und  bewiesen  ist.^      Da  indess    die 
hier  aufgezählten  Mittel  (jalileis  zur  Erweckung   des  Interesses 
in  der  heutigen  Zeit  hinlänglich    theoretisch   erörtert    und  zum 
Teil    auch    in    der    unterrichtlichen  Praxis   zur  Anwendung  ge- 
bracht sind,   soll  hier  nicht  näher  darauf  eingegangen  werden. 
Aber  einen   anderen  wichtigen  Punkt  will    ich    noch    berühren, 
der  mir  weder  in   der  Theorie   noch  in    der  Praxis  hinlänglich 
gewürdigt  zu  sein  scheint. 

Derselbe  hat  Ähnlichkeit  mit  dem  oben  im  Anschluss  an 
das  Hauptthema  geschilderten  Verfahren  Galileis,  das  Interesse 
zu  beleben  durch  Hervorrufung  des  Zweifels.  Während  aber 
dort  die  sich  gegenüber  stehenden  Vorstellungen  in  ein  und  der- 
selben Person  vereinigt  sind,  so  werden  hier  die  beiden  Seiten 
des  Gegensatzes  durch  verschiedene  Personen  vertreten.  Dort 
also  entsteht  der  Zweifel  der  mit  sich  selbst  uneins  werdenden 
Person,  hier  der  wissenschaftliche  Streit  zwischen  Lehrer  und 
Schüler.  Das  Verfahren,  welches  sich  sehr  oft  wiederholt,  ist 
im  Allgemeinen  folgendes:  Lehrer:  „Was  ist  Eure  Meinung 
über  die  zur  Diskussion  stehende  Frage?"  Schüler:  „Ich  meine 
das  und  das/'  „Fehlgeschossen",  sagt  jener,  ,4ch  will  Euch 
gerade  das  Gegenteil  beweisen",  z.  B.  Seite  112.  Salviati: 
„Wenn  wir  eine  Masse  zerbrechen  wollen,  indem  wir  sie  an 
den  Enden  anfassen  und  in  der  Mitte  an  das  Knie  stützen, 
würde  die  hierzu  nötige  Kraft  auch  dann  noch  genügen,  wenn 
man  das  Knie  näher  zum  Ende  des  Stabes  anstemmte?" 

Sagredo:    „Auf    den  ersten   Blick  möchte   man    die  Frage 

^  Von  der  ersteren  Art  dieser  Geschichtsnotizen,  der  analy- 
tischen, wird  unser  Schulanterricht  nur  dann  Gebrauch  machen 
können,  wenn  die  betreffende  geschichtliche  Person  schon  hin- 
reichend den  Kindern  bekannt  ist. 
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bejahen,  denn  die  beiden  Hebel  bleiben  in  gewissem  Verhältnis, 
da  der  eine  sich  gerade  um  ebensoviel  verkiirzt,  als  der  andere 
länger  wird." 

Salviati:  ,,Seht,  wie  leicht  man  sich  versehen  kann,  und 
wie  viel  Vorsicht  und  Umsicht  nötig  ist  zur  Vermeidung  von 
Irrtümern.  Eure  zonächst  so  plausible  Ansicht  ist  dermassen 
falsch,  dass  im  Vergleich  zu  der  bei  mittlerer  Stütze  ange- 
wandten Kraft,  anter  Umständen  der  4fache,  lOfache,  100-  und 
lOOOfache  Betrag  nicht  hinreichen  würde."  Nun  folgt  der  Be- 
weis dafür. 

Wir  erhalten  demnach  durch  Galilei  die  pädagogische  Begel : 
Bei  Problemen  der  Spekulation  lasse  man  die  Schüler  zunächst 
selbständig  sich  versuchen,  ehe  der  Lehrer  helfend  eingreift. 
Warum?  Abgesehen  von  dem  Falle,  dass  der  Schüler  die  rich- 
tige Lösung  trifft,  in  welchem  in  der  Selbständigkeit  des 
Schülers  der  Wert  des  Verfahrens  liegt,  können  noch  zwei 
andere  Fälle  eintreten:  Entweder  der  Schüler  sieht  ein,  dass 
alle  seine  Versuche  einer  Lösung  falsch  sind,  oder  aber  er 
fiindet,  wie  in  dem  obigen  Beispiele  Sagredo,  eine  falsche  Lösung, 
dee  er  aber  für  die  richtige  hält  Warum,  so  wird  man  fragen, 
solche  Umschweife  und  vergebliche  Bemühungen?  warum  soll 
der  Lehrer  nicht  sofort  die  Schüler  auf  den  richtigen  Weg 
leiten?  Im  ersteren  Falle,  weil  der  Schüler  durch  die  Ver- 
geblichkeit seiner  Versuche  erst  auf  die  Schwierigkeit  des 
Problems  aufmerksam  wird.  Erst  aus  der  Erkenntnis,  dass  er 
mit  seinem  bisherigen  Wissen  die  Lösung  nicht  zu  finden  ver- 
mag, entspringt  die  Einsicht,  dass  das  Problem  etwas  wirklich 
Neues  bietet,  das  imstande  ist,  ihn  in  seinem  Wissen  und 
Können  vorwärts  zu  bringen.  Das  spornt  seine  Kräfte  an  und 
steigert  das  Interesse  zum  Streben.  Jetzt  erst  wird  der  Schüler 
die  Hilfe  des  Lehrers  zu  schätzen  wissen,  jetzt  erst  wird  er 
die  Umständlichkeit  verstehen,  mit  welcher  der  Unterricht  an 
die  Lösung  herangeht,  z.  B.  Nehmen  wir  an,  es  habe  sich  aus 
einer  konkreten  Aufgabe  die  Gleichung:  x*-f"^^'=^*^ 
Erkenntnisziel  ergeben.  Der  Schüler,  welcher  bisher  sowohl 
Gleichungen  ersten  Grades  als  auch  rein  quadratische  rechnen 
gelernt  hat,  sieht  auf  den  ersten  Blick  in  der  Gleichung  nichts 
Ungewöhnliches,  sie  enthält  ja  nur  gewohnte  Elemente,  nämlich 
in  der  Form  der  zweiten  und  ersten  Potenz.  Man  lasse  daher 
den  Schüler  die  Lösung  versuchen  ohne  Hilfe.  Er  wird  dies 
und  das  probieren  ohne  Erfolg.  Dabei  wird  ihm  klar  werden, 
dass  gerade  in  der  Verbindung   der  ersten  und  zweiten  Potenz 


i 
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der  Unbekannten  innerhalb  derselben  GleicbuDg  die  Schwierij?- 
keit  der  Sache  lie^t.  Jetzt  sieht  er  ein,  dass  ein  wirklich 
neues  al^ebr.  Problem  vorliegt.  Dieser  umstand  ist  es, 
welcher  sein  Interesse  herausfordert,  jetzt  wird  er  dankbar 
sein,  wenn  der  Lehrer  helfend  einjirreift  und  wird  auch  ver- 
stehen^ warum  er  bei  seinen  Belehrungen  so  weit  ausholt. 

Zugegeben  das;  wie  aber  in  dem  zweiten  Falle,  dass  der 
Schüler  infolge  oberflächlicher  Überlegung  zu  einem  falschen 
Resultat  gekommen  ist,  wie  oben  Sagredo?  Kann  dies  Ver- 
fahren Galileis  vor  dem  Richterstuhl  der  Pädagogik  bestehen? 
Darf  der  Lehrer  den  Schüler  zunächst  in  die  Irre  gehen  lassen, 
um  ihn  erst  hinterher  auf  den  rechten  Weg  zu  führen?  Ist 
das  nicht  Verschwendung  geistiger  Kraft?  Wer  den  Unter- 
richt nur  nach  den  gewonnenen  Kenntnissen  und  fertigen  Re- 
sultaten schätzt,  wird  die  letzte  Frage  bejahen  und  Galilei 
verurteilen ;  wer  aber  das  Interesse  und  die  Selbstthätigkeit  der 
Schüler  mit  in  Rechnung  setzt,  der  wird  die  Sache  von  einer 
anderen  Seite  ansehen.  Zunächst  ist  schon  von  pädagogischem 
Wert,  dass  der  Schüler  durch  eigenes  Nachdenken  zu  einem 
Urteil  gekommen  ist;  vor  allem  aber  ist  zu  beachten,  dass  er 
sich  persönlich  für  eine  Auffassungsweise  der  Sache  entschieden 
hat.  Damit  ist  das  Problem  aus  der  äusseren  objektiven  Welt 
in  das  Innere  des  Zöglings  hineingerückt;  jetzt  handelt  es  sich 
nicht  mehr  darum,  ob  die  Sache  so  oder  so  zu  beurteilen  ist, 
sondern  ob  er  selbst  recht  hat  oder  nicht.  Er  selbst  ist 
jetzt  für  oder  wider  persönlich  engagiert  und  das  ist  die  Ur- 
sache, dass  die  nun  folgenden  Erörterungen  mit  viel  mehr 
W^ärme  entgegengenommen  werden,  als  wenn  es  sich  um  ein 
Objekt  der  äusseren  Welt  handelt,  der  der  Schüler  mehr  oder 
weniger  gleichgültig  gegenüber  steht. 

Die  erwähnte  Kraftverschwendung  aber  ist  sehr  gering- 
fügig; denn  durch  das  Nachdenken  über  das  Problem  sind  eine 
Menge  von  Vorstellungen  wach  geworden,  welche  der  Unter- 
richt, sei  es  ohne,  sei  es  nach  erfolgter  geringfügiger  Kor- 
rektur, zur  Apperzeption  des  Richtigen  benutzen  kann.  Der 
grösste  Teil  der  vorausgegangenen  Gedankenarbeit  des  Schülers 
ist  demnach  nicht  verschwendet,  da  er  der  nachfolgenden  Appe^ 
zeption  zu  Gute  kommt.  Wer  also  an  die  Lektüre  eines 
Buches  herangehen  will,  der  lege  sich  den  darin  behandelten 
Gegenstand  vorerst  in  seinem  eigenen  Inneren  zurecht.  Mag 
er  dabei  zu  richtigen  oder  falschen  Resultaten  gelangen  oder 
zu  gar  keinen,  auf  jeden  Fall  wird    diese  Vorarbeit  geeignet 
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äin,  den  Gedankengang  des  Verfassers  besser  zu  verstehen  und 
lit  höherem  Interesse  zu  verfolgen  oder  wenigstens  seine 
eistesarbeit  mehr  zu  würdigen.  Genau  so  beim  Unterrichte, 
ür  das  Verfahren  Galileis  kann  noch  eine  zweite  psychologische 
'hatsache  ins  Feld  geführt  werden,  die  in  allen  drei  Fällen  als 
ültig  sich  erweist.  Es  ist  bekannt,  dass  die  Freude  der  Kinder 
Q  Geschenken  um  so  höher  steigt,  je  stärker  das  Verlangen 
smach  gespannt  wurde.  Dadurch  dass  sich  ihre  Phantasie 
engere  Zeit  mit  dem  zu  Erwartenden  beschäftigt,  gewinnt  es 
nen  festen  Platz  im  Gedankenkreis  und  einen  Wert  für  den 
Tillen.  Gaben  dagegen,  mit  welchen  sie  ohne  jede  Vorbe- 
dtung  überschüttet  werden,  nehmen  sie  teilnahmlos  hin.  Das 
esagte  behält  seine  Gültigkeit  bei  der  Apperzeption  geistigen 
ii^issensstoffes.  Die  einfachste  Wahrheit  wird  von  dem  Zögling 
rfrent  aufgenommen  und  wertgeschätzt,  wenn  sie  ihm  als  Ziel 
iiner  Sehnsucht  vor  Augen  gehalten  wird.  Nicht  eher  soll 
iher  der  Lehrer  helfend  eingreifen,  bis  der  Schüler  seine 
räfte  selbst  probiert  hat,  das  Gewünschte  zu  erreichen.  Je 
rösser  die  Kraftanstrengung  war,  mit  der  ein  Erstrebtes  er- 
ngt  wurde,  desto  grösser  der  Wert,  den  das  Errnagene  hat. 
>mit  lässt  sich  das  Galilei  eigentümliche  Lehrverfahren  von 
in  verschiedensten  Seiten  her  rechtfertigen  und  es  kann  nur 
ingend  zur  NachahmuDg  empfohlen  werden. 

Alle  bisher  erörterten  methodischen  Massnahmen  Galileis 
»trafen  zum  grössten  Teile  das  Hauptziel  der  beiden  Tages- 
»spräche  und  die  sich  daran  anschliessende  Analyse,  zum  go- 
VLgeren  auch  die  Analj^se  zu  den  Teilzielen  und  bezweckten 
e  Erweckung  des  Interesses.^  Nachdem  somit  durch  das 
anptziel  und  seine  Analyse  das  Interesse  und  die  Erwartung 
regt  sind,  beginnt  die  eigentliche  Lösung  durch  die  Intelligenz, 
sicher  das  ursprüngliche  Thema  in  eine  Reihe  von  Spezial- 
f graben  zerlegt,  die  nach  einander  ihre  Erledigung  finden;  das 
teresse  aber  wirkt  weiter,  es  überspannt  die  nun  folgenden 
snkprozesse  wie  eine  Brücke  den  Fluss,  es  schwebt  über  ihnen 
e  der  Geist  über  den  Wassern.  Damm  kann  jetzt  Galilei 
ine  ganze  Kraft  darauf  konzentrieren,  um  das  Verständnis 
fl    Neuen  zu   ermöglichen.      Somit  sind    wir   an  dem  zweiten 


^  Nur  das  zuletzt  charakterisierte,  sich  häufig  wieder- 
>lende  Verfahren  beabsichtigte  zu  diesem  noch  ein  zweites: 
kinlich  das  Verständnis  des  Neuen  unter  Wahrung  möglichster 
dbständigkeit  der  Schüler  vorzubereiten. 
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Punkte  unserer  Besprechung  angelangt :  Welches  sind  die  metho- 
dischen Massnahmen  Galileis,  um  das  Verständnis  des  Neuen  zn 
ermöglichen  und  die  Selbstthätigkeit  der  Schüler  dabei  möglichst 
zu  wahren? 

Nach  der  neueren  Psychologie  beruht  die  Aneignung  eines 
neuen  Stoffes  auf  dem  sogenannten  Apperzeptionsprozess,  dem- 
zufolge die  neuen  Vorstellungen  mit  den  verwandten  alten,  schon 
im  Gedankenkreis  vorhandenen  eine  Verschmelzung  eingehen.  ' 
Dazu  aber  ist  notwendig,  dass  die  alten  Vorstellungen  zunächst 
über  die  Schwelle  des  Bewusstseins  gehoben  werden.  Das  ge- 
schieht durch  die  Analyse.  Hier  nun  steht  Galilei  ganz  auf  ^ 
der  Höhe  der  neueren  Pädagogik,  wie  die  Analysen  la,  Ib  und 
II  beweisen,  ja,  man  kann  sagen,  sogar  über  derselben,  da  er 
eine  Frage  gelöst  hat,  über  die  man  sich  noch  heutzutage 
herumzustreiten  pflegt. 

Über  die  Gestaltung  der  Analyse  bestehen  nämlich  heute 
zwei  von  einander  abweichende  Ansichten.  Die  einen  erklären, 
die  Analyse  dürfe  nur  soviel  Vorstellungen  der  schon  vorhandenen 
Gedankenmassen  wachrufen,  als  zur  Apperzeption  des  Neuen 
absolut  notwendig  seien,  und  nicht  mehr,  da  sich  sonst  die  im 
Bewusstsein  drängenden  Vorstellungen  wegen  ihres  Gegensatzes 
hinderlich  seien,  worunter  die  Entwickelnng  derselben  zur  vollen 
Stärke  und  Klarheit  leide.  Da  aber  das  Neue  um  so  sicherer 
angeeignet  werde,  je  grösser  diese  sei,  so  zerstöre  eine  Analyse, 
die  zu  viel  Vorstellungen  über  die  Schwelle  des  Bewusstseins 
hebe,  im  Grunde  genommen  sich  selbst,  und  ihr  Zweck  werde 
somit  verfehlt.  Die  anderen  behaupten,  die  Analyse  müsse  breit 
angelegt  werden  und  möglichst  alle  verwandten  Vorstellungen 
ins  Bewusstsein  heben;  denn  sie  habe  nicht  nur  den  Zweck,  für 
Apperzeption  zu  sorgen,  sie  solle  vielmehr  auch  das  Interesse  für 
den  Gegenstand  erregen.  Dieses  aber  wurzele  in  der  alten 
Vorstellungsmasse  und  sei  um  so  intensiver,  je  mehr  Beziehungen 
zwischen  Altem  und  Neuem  aufgedeckt  würden.  Wer  hat  nun 
KechtV  Die  Gründe,  welche  jede  der  Parteien  für  sich  in  An- 
spruch nimmt,  sind  gut  und  ohne  Tadel,  woher  also  der  Gegen- 
satz? Dieser  kann  nur  aus  einer  logischen  Unklarheit  ent- 
standen sein,  indem  man  zwei  verschiedene  Dinge  nicht  ge- 
schieden hat.  Wenn  man  die  Unterrichtsziele  in  Willens-  und 
Erkenntnisziele  teilt,  so  löst  sich  der  Missklang  sofort  in  Har- 
monie auf.  Das  Willensziel  soll  in  eine  Stelle  des  Geisteslebens 
im  Zöglinge  hineinversetzen,  worin  ein  Interesse  möglich  ist, 
und  die  zugehörige  Analyse  soll  es  auf  seine  volle  Höhe  empor- 
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heben.  Daher  mass  diese  breit  angelegt  sein,  damit  alle  Vor- 
stellungen, die  für  das  Ziel  von  Wichtigkeit  and  Wert  sind, 
wach  gerufen  werden,  damit  die  weittragende  Bedentnng  der 
im  Ziel  angeregten  Gedanken  zutage  tritt.  Wenn  aber  nun 
einmal  das  Interesse  füi*  den  Gegenstand  geweckt  ist,  so  wirkt 
dasselbe  weiter,  auch  wenn  jene  Gedankenmassen  zumteil  wieder 
sinken  *  und  nur  einzelne  aus  ihnen  oder  andere  mit  jenen  in 
erkennbarem  Zusammenhang  stehende  Vorstellungen  das  Be- 
wnsstsein  ausfüllen.  Dnd  jetzt  geht  das  Willensziel  in  ein 
diesem  entsprechendes  oder  wenigstens  iftit  ihm  in  engem  Zu- 
sammenhang stehendes  Erkenntnisziel  über,  auf  das  sich  das 
Interesse  von  selbst  überträgt.  In  diesem  Unterrichtsmomente 
kommt  es  auf  ein  intellektuelles  Erfassen  des  Neuen  an,  hier 
machen  sich  nun  die  Gründe  der  anderen  Partei  geltend.  Jetzt 
soll  die  Analyse  keine  Vorstellung  zuviel  aufrufen,  da  jede  über- 
flüssiger Weise  vorhandene  die  Klarheit  der  unbedingt  not- 
wendigen verdunkelt  und  damit  dem  Gelingen  der  Apperzeption 
liinderlich  ist. 

Wie  wunderbar  ist  doch  das  „göttliche  Genie ^^)  eines 
Galilei,  das  in  dunklem  Drange  eine  Frage  gelöst  hat,  über  die 
nan  sich  noch  heutigen  Tages  herumstreitet.  Man  sehe  sich  die 
m  das  Hauptziel  sich  anschliessende  Analyse  (Seite  89  u.  90)  an, 
wie  er  da  sozusagen  Erde  und  Himmel  in  Bewegung  setzt,  um  das 
[nteresse  seiner  Zuhörer  zu  fesseln,  und  vergleiche  damit  die  so 
knapp  gefasste  Analyse  la,  in  welcher  er  nichts  weiter  anfuhrt, 
sJb  die  Reibung  eines  Strickes  zwischen  den  festhaltenden 
Fingern.  Denselben  Zweck  der  Vorbereitung  des  Verständnisses 
des  Neuen  dienen  die  Analysen  Ib  und  II.  Die  Scheidung 
der  Unterrichtsziele  in  Willens-  und  Erkenntnis- 
Eiele  und  ihrer  zugehörigen  Analysen  mit  ge- 
trennten Aufgaben  nach  Galileis  Vorgang  ver- 
dient  die    volle    Beachtung     der    heutigen    Päda- 

g:ogik:  das  Willensziel  und  s^ine  Analyse  soll  das  Inter- 
esse wecken,  das  Erkennlnisziel  und  seine  Analyse 
soll  das  begrifflich  Neue  kennzeichnen  und  seine  An- 
eignung vorbereiten.  ^ 


1  Worte  Kepplers. 

'  Auch  0.  Beyer  unterscheidet  im  Jahrbach  1887,  Seite  99 
und  100,  zwischen  Willens-  und  Erkenntniszielen,  fasst  aber, 
wie  mir  scheint,  den  Begrüf  des  Willenszieles  zu  eng.  Er 
lordert,  das  Ziel  dürfe  nicht  im  Gebiete  „der  theoretischen  Er- 
cenntnis,    der   spekulativen   Betrachtung^,   sondern    „müsse   im 
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Pnnkte  unserer  Besprechang  angelangt :  Welches  sind  die  n 
dischen  Massnahmen  Galileis,  um  das  Verständnis  des  Neu 
ermöglichen  and  die  Selbstthätigkeit  der  Schüler  dabei  mög 
zu  wahren? 

Nach  der  neueren  Psychologie  beruht  die  Aneignung 
neuen  Stoffes  auf  dem   sogenannten  Apperzeptionsprozess, 
zufolge  die  neuen  Vorstellungen  mit  den  verwandten  alten, 
im    Gedankenkreis    vorhandenen    eine   Verschmelzung    ein^ 
Dazu  aber  ist  notwendig,  dass  die  alten  Vorstellungen  zui 
über  die  Schwelle  des  Bewusstseins   gehoben  werden.     Da 
schiebt   durch   die  Analyse.     Hier   nun   steht  Galilei   gam 
der  Höhe  der  neueren  Pädagogik,  wie  die  Analysen  la,  II 
II  beweisen,  ja,   man  kann  sagen,  sogar  über  derselben,   • 
eine    Frage    gelöst    hat,    über    die    man   sich  noch    heutz 
herumzustreiten  pflegt. 

Über  die  Gestaltung  der  Analyse  bestehen  nämlich 
zwei  von  einander  abweichende  Ansichten.  Die  einen  erk! 
die  Analyse  dürfe  nur  soviel  Vorstellungen  der  schon  vorhani 
Gedankenmassen  wachrufen,  als  zur  Apperzeption  des  I 
absolut  notwendig  seien,  und  nicht  mehr,  da  sich  sonst  d 
Bewusstsein  drängenden  Vorstellungen  wegen  ihres  Gegem 
hinderlich  seien,  worunter  die  Entwickelung  derselben  zur  ) 
Stärke  und  Klarheit  leide.  Da  aber  das  Neue  um  so  sie 
angeeignet  werde,  je  grösser  diese  sei,  so  zerstöre  eine  An 
die  zu  viel  Vorstellungen  über  die  Schwelle  des  Bewnss 
hebe,  im  Grunde  genommen  sich  selbst,  und  ihr  Zweck  y 
somit  verfehlt.  Die  anderen  behaupten,  die  Analyse  müsse 
angelegt  werden  und  möglichst  alle  verwandten  Vorstellt 
ins  Bewusstsein  heben;  denn  sie  habe  nicht  nur  den  Zwect 
Apperzeption  zu  sorgen,  sie  solle  vielmehr  auch  das  Interesi 
den  Gegenstand  erregen.  Dieses  aber  wurzele  in  der 
Vorstellungsmasse  und  sei  um  so  intensiver,  je  mehr  Bezieht 
zwischen  Altem  und  Neuem  aufgedeckt  würden.  Wer  hat 
Hecht?  Die  Gründe,  welche  jede  der  Parteien  für  sich  ii 
Spruch  nimmt,  sind  gut  und  ohne  Tadel,  woher  also  der  G 
satz?  Dieser  kann  nur  ans  einer  logischen  Unklarheit 
standen  sein,  indem  man  zwei  verschiedene  Dinge  nich' 
schieden  hat.  Wenn  man  die  Unterrichtsziele  in  Willen» 
Erkenntnisziele  teilt,  so  löst  sich  der  Missklang  sofort  in 
monie  auf.  Das  Willensziel  soll  in  eine  Stelle  des  Geistesl 
im  Zöglinge  hineinversetzen,  worin  eio  Interesse  möglid 
und  die  zugehörige  Analyse  soll  es  auf  seine  volle  Höhe  ei 
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leben.  Daher  mass  diese  breit  angelegt  sein,  damit  alle  Vor- 
tellnngen,  die  für  das  Ziel  von  Wichtigkeit  und  Wert  sind, 
irach  gerufen  werden,  damit  die  weittragende  Bedentnng  der 
m  Ziel  angeregten  Gedanken  zutage  tritt.  Wenn  aber  nun 
inmal  das  Interesse  für  den  Gegenstand  geweckt  ist,  so  wirkt 
asselbe  weiter,  auch  wenn  jene  Gedankenmassen  zumteil  wieder 
inken  und  nur  einzelne  aus  ihnen  oder  andere  mit  jenen  in 
rkennbarem  Zusammenhang  stehende  Vorstellungen  das  Be- 
russtsein  ausfüllen.  13 nd  jetzt  geht  das  Willensziel  in  ein 
iesem  entsprechendes  oder  wenigstens  iftit  ihm  in  engem  Zu- 
unmenhang  stehendes  Erkenntnisziel  über,  auf  das  sich  das 
Qteresse  von  selbst  überträgt.  In  diesem  Unterrichtsmomente 
ommt  es  auf  ein  intellektuelles  Erfassen  des  Neuen  an,  hier 
lachen  sich  nun  die  Gründe  der  anderen  Partei  geltend.  Jetzt 
)11  die  Analyse  keine  Vorstellung  zuviel  aufrufen,  da  jede  über- 
fissiger  Weise  vorhandene  die  Klarheit  der  unbedingt  not- 
endigen  verdunkelt  und  damit  dem  Gelingen  der  Apperzeption 
inderlich  ist. 

Wie  wunderbar  ist  doch  das  „göttliche  Genie ^^)  eines 
alilei,  das  in  dunklem  Drange  eine  Frage  gelöst  hat,  über  die 
an  sich  noch  heutigen  Tages  herumstreitet.     Man  sehe  sich  die 

I  das  Hauptziel  sich  anschliessende  Analyse  (Seite  89  u.  90)  an, 
ie  er  da  sozusagen  Erde  und  Himmel  in  Bewegung  setzt,  um  das 
iteresse  seiner  Zuhörer  zu  fesseln,  und  vergleiche  damit  die  so 
lapp  gefasste  Analyse  la,  in  welcher  er  nichts  weiter  anführt, 
B  die  Keibung  eines  Strickes  zwischen  den  festhaltenden 
ngem.  Denselben  Zweck  der  Vorbereitung  des  Verständnisses 
i8  Neuen  dienen  die  Analysen  Ib  und  II.  Die  Scheidung 
)r  Unterrichtsziele  in  Willens-  und  Erkenntnis- 
ele  und  ihrer  zugehörigen  Analysen  mit  ge- 
ennten  Aufgaben  nach  Galileis  Vorgang  ver- 
ent   die   volle    Beachtung     der    heutigen   Päda- 

>gik:  das  Willensziel  und  s^ine  Analyse  soll  das  Inter- 
86  wecken,  das  Erkennlnisziel   und   seine   Analyse 

II  das  begrifflich  Neue  kennzeichnen  und   seine  An- 
gnong  vorbereiten. 


s 

l* 


1  Worte  Kepplers. 

'  Aach  0.  äeyer  unterscheidet  im  Jahrbach  1887,  Seite  99 
id  100,  zwischen  Willens-  and  Erkenntniszielen,  fasst  aber, 
ie  mir  scheint,  den  Begriff  des  Willenszieles  za  eng.  Er 
rdert,  das  Ziel  dürfe  nicht  im  Gebiete  „der  theoretischen  £r- 
inntnis,    der   spekulativen    Betrachtung'*,    sondern    „müsse   im 
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Eine  andere  bemerkenswerte  Eigentümlichkeit  galileischer 
XJnterrichtskunst  liegt  in  der  Art  and  Weise,  wie  das  Willens- 
ziel an  die  Schüler  herangebracht  wird.    Das  geschieht  niemals 


Gebiet   des  Willens    liegen",    d.   h.  wenn    ich  Beyer   recht   ver- 
standen   habe,    es    müsste    einen    menschlichen  Willensakt   ein- 
schliessen.     Er  führt  folgendes  Willensziel  an:  ^Wie  musste  der 
Mensch    es  machen,    um  wild    lebende   Tiere    in    seine  Nähe 
und   an  seine  Leitung    zu    gewöhnen"    (sc    beim  Übergang   der    i 
menschlichen   Kulturentwickelung    aus    der    jÄger-    zur   Hirten-    ; 
stufe)    Als  sich  anschliessende  Erkenntnisziele  zählt  er  auf:  Weide-    : 
tiere  und  Weidepflanzen.     Wir  ziehen  den  Umfang  der  Willens- 
ziele viel  weiter    und  verstehen    unter    solchen    alle    gemeinver- 
ständlichen Ziele,  an  denen  aus  irgend  welchen  Gründen  ein  be- 
sonders lebhaftes  Interesse    schon    haltet  oder  für  welche  leicht 
durch  Heranziehung  der  kindlichen  Erfahrung  ein  solches  erweckt 
werden  kann,  die  aber  in  der  Regel  aus  irgend  welchen  Gründen 
si'h  noch  nicht  zu  Erkenntniszielen  eignen,  sei  es,  dass  sie  zu  zu- 
sammengesetzt sind  und  erst  in  eine  Reihe  von  Unterzielen  zer- 
legt werden,  sei  es,  dass  sie  zu  allgemein  sind  und  deshalb  erst 
spezialisiert  werden  müssen.     Das  Willensziel    kann    aber  eben- 
sogut auf   dem  Gebiete    der    theoretischen  Erkenntnis    wie   auf 
dem  des  Willens  (der  Kulturarbeit)   liegen.     Es  heisst  nur  des- 
halb Willensziel,    weil  es  vermittelst  des  Interesses  den  Willen 
de"^  Zöglings  zu  geistiger  Arbeit  aufrufen  soll,    nicht  aber,  weil 
es  von  einem  menschlichen  Willensakte  spricht.     Wir  geben  aber 
gerne  zu,  dass  die  Willensziele  Beyers  ganz  besonders  auch  auf 
Interesse  rechnen    können    und    daher  auch   zu  Willenszielen  in 
unserem  Sinne  besonders  geeignet  sind.     Aber  auch  die  Begriffe 
Weidetiere    und    Weidepflanzen,    welche    Beyer    an    der    ange- 
gebenen Stelle  als  Erkenntnisziele    anführt,    könnten    leicht   im 
Sinne    Galilei's   zu  Willenszielen    gemacht  werden,    woran   sich 
dann  als  Erkenntnisziele  die  Unterarten  derselben,  z.  B.  Ziegen^ 
Schafe,    Kühe    u.    s.  w.    anschliessen  würden.     Die   Willensziele    1 
brauchen    auch    nicht    notwendigerweise    konkret    zu    sein,    bei   j 
Galilei  linden  sich  sogar  recht  philosophisch-abstrakte  wie  z.  B.:  j 
„Wir    wollen    untersuchen,    ob    man    nicht    irgendwie    beweisen 
könnte,  ob  in  einer  kontinuierlicben  endlichen  Strecke  nicht  viel- 
leicht unendlich  viele  Vacuums  sein  könnten**.     Als  Erkenntnis- 
ziel   schliesst    sich    dann    die    geometrische  Aufgabe    über   die 
rollenden  Kreise  des  Aristoteles  an.    Aber  auch  hier  geben  wir 
gerne  zu,    dass  Kindern    gegenüber    die    konkrete  Aufgabe   den 
Vorzug  verdient. 

Die  Frage,  ob  die  Scheidung  der  Ziele  in  Willens-  und  Er- 
kenntnisziele und  die  entsprechende  Scheidung  der  Analysen  in 
allen  Unterrichtsfächern  und  immer  notwendig  ist,  lassen  wir    | 
vorläufig  offen.     Wir  halten  sie  auf  jeden  Fall  da  ftir  wünschens- 
wert,  wo  die  Apperzeption   eine   besonders   schwierige    ist,  wo   . 
das  Verständnis  und  die  Aneignung   nicht   gelingt,    wenn  nicht 
der    Schüler    alle    seine  Kräfte    des    Denkens    mit    möglichster    j 
Sammlung    auf  einen    einzigen,    eng    begrenzten   VorsteUungs- 
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nnTermittelt,  sondern  allmählich  und  Torbereitet.^  Ausgehend 
von  einer  in  der  Erfahrung  der  Schüler  liegenden  Thatsache 
oder  von  einem  im  Torangegangenen  Unterrichte  gewonnenen 
festen  Standpunkte  leitet  das  Gespräch  im  kontinuierlichen  Ge- 
dankengange langsam  aus  dem  alten  Vorstellungskreis  zum 
neuen  Thema  über.  Dabei  tritt  das  letztere  in  der  Regel  nicht 
sofort  in  vollendeter  Form  auf,  sondern  deutet  zunächst  nur  den 
Hauptgesichtspunkt  des  Neuen  an.  So  entsteht  das  vor- 
läufige WÜlensziel.  Das  weitere  Gespräch  fägt  dann  die 
noch  fehlenden  neuen  Merkmale  hinzu  und  dann  erst  wird  das 
Willensziel  in  voller  Form  mit  allem  Nachdruck  der  Dar- 
stellung hervorgehoben. 

Vergleicht  man  damit  die  Zielstellung  in  den  Präparationen 
der  herbart-zillerschen  Schule,  so  findet  man  wohl  durchgängig 
einen  anderen  Gebrauch.  Hier  steht  in  der  Regel  das  Ziel  an 
der  Spitze  der  Präparation  und  tritt  ganz  unvermittelt  auf. 
Während  wir  überall  auf  einen  kontinuierlichen  Gedankengang 
mit  aller  Schärfe  dringen,  werden  wir  hier  bei  Aufstellung  des 
ersten  Zieles  inkonsequent.  Meines  Wissens  ist  uns  dies  schon 
von  Gegnern  zum  Vorwurf  gemacht  worden,  und  ich  glaube  mit 
Recht.  Schon  die  grosse  Schwierigkeit,  ein  wirksames  Unter- 
richtsziel zu  finden,  das  Altes  und  Neues  in  passender  Mischung 
enthält,  eine  Schwierigkeit,  die  wohl  schon  Jedem,  der  sich  mit 
Herstellung  von  Präparationen  befasst  hat,  unangenehm  aufge- 
Btossen  ist,  weist  darauf  hin,  dass  hier  nicht  eine  Ungeschick- 
komplex vereinigt,  wie  z.  B.  in  allen  mathematischen  Fächern 
(Geometrie,  Algebra,  Rechnen),  bei  den  meisten  Problemen  der 
Physik  und  der  Astronomie.  Man  vergleiche  dazu  die  algebra- 
iscnen  Präparationen  im  Jahrbuch  1889,  wo  ich  beides  scharf 
fi^eschieden  und  durch  die  Indices  a  und  b  bezeichnet  habe.  Es 
ist  ja  nun  auch  in  der  Praxis  der  Fall  denkbar,  dass  ein  Willens- 
ziel zugleich  auch  ein  gutes  Frkenntnisziel  abgiebt,  wobei  dann 
derselben  Analyse  die  Doppelaui'gabe  der  Erweckurg  des  In- 
teresses und  der  Vorbereitung  des  Verständnisses  zufällt,  viel- 
leicht ist  sogar  in  den  geschichtlichen  Fächern,  wo  die  Apper- 
zeption des  Neuen  auf  keine  grossen  Schwierigkeiten  stösst,  ein 
solches  Zusammenfliessenlassen  beider  Ziele  ganz  praktisch :  alles 
das  mag  vorläufig  als  oöene  Frage  behandelt  werden.  In  der 
Theorie  aber  dürfte  es  sich  der  DegrifiPlichen  Ellarheit  halber 
auf  jeden  Fall  empfehlen,  eine  scharfe  Scheidung  eintreten  zu 
lassen,  vielleicht  mit  dem  Zugeständnis,  dass  in  der  Praxis  ein 
Zusammenfallen  beider  methodischen  Stufen  möglich  ist. 

'  Vergl.  die  Einleitung  zum  Hauptziel  und  die  Entwicke- 
lang des  Willenszieles  zu  den  am  Schlüsse  dieser  Arbeit  aus- 
geführten geometrischen  Aufgaben. 
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lichkeit  unsererseits,  sondern  ein  Fehler  der  Methode  Torliegi 
Es  liegt  in  der  Natur  der  Sache,  dass  in  den  wenigsten  FäUen 
ohne  jede  Einleitung  das  Neue,  welches  das  Unterrichtsziel  ent- 
halten soll,  sich  mit  dem  Alten  in  kurzen  Worten  and  doch 
zugleich  in  den  Kindern  fasslicher  Form  zu  einem  Unterrichta- 
prohlem  vereinigen  lässt.  Und  seihst  da,  wo  das  möglich  ist, 
halte  ich  es  noch  nicht  einmal  für  wünschenswert.  Denn  du 
Thema  soll  auf  den  Schüler  einen  tiefen  Eindruck  machen,  es 
soll  eine  verhältnismässig  lange  Zeit  im  Bewusstsein  festgehalten 
werden,  weil  es  der  Ausgangs-  und  Zielpunkt  einer  ziemlich 
langen  Unterrichtsarbeit  ist.  Das  Unerwartete,  Unvermittelte, 
Überraschende  kann  aber  niemals  einen  solchen  tiefgehenden 
Eindruck  hervorbringen,  als  das  sich  mit  psychologischer  und 
logischer  Notwendigkeit  als  Endglied  einer  Gedankenreihe  £^ 
gebende,  vorausgesetzt  nur,  dass  dieses  Endglied  mit  genügender 
Betonung  und  Schärfe  hervorgehoben  wird.  Darum  also, 
weil  das  vermittelte  Willensziel  auf  grösseres 
Verständnis  rechnen  kann,  weil  es  einen  tieferen 
Eindruck  macht  und  darum  fester  im  Gedanken- 
kreis haften  bleibt,  halte  ich  es  in  Überein- 
stimmung mit  Galilei  für  methodisch  richtiger 
als  das  jetzt  gebräuchliche  unvermittelte  Ziel  an 
der  Spitze  der  Präpar ationen.^ 

Die  endgültige  Fassung  der  Ziele  geschieht  bei  G^alilei  in 
der  Regel  in  allgemeiner  (abstrakter)  Form.  Das  ist  insbe- 
sondere stets  der  Fall,  wo  es  sich  um  geometrische  Aufgaben 
handelt,  ebenso  bei  physikalischen,  die  durch  mathematischen 
Caicul  gelöst  werden.  Selbst  das  erste  Hauptziel  (Willensziel  | 
S.  89)  hat  sein  konkret-individuelles  Gewand,  das  es  in  seiner  j 
vorläufigen  Fassung  noch  besass  (S.  87),  ganz  und  gar 
abgestreift  und  tritt  in  seiner  endgültigen  Fassung  allgemein 
auf.  Dementsprechend  werden  auch  die  Synthesen  in  abstrakter 
Darstellung   durchgeführt    und    schon    am   Ende    derselben   das 

*  Auch  Ziller  hat  einst  notgedrungen  zugegeben,  dass  aus- 
nahmsweise der  Aufstellung  des  Zieles  eine  Einleitung  voraus- 
gehen könne;  ich  meine  aber,  diese  Ausnahme  muss  zur  Regel 
werden.  Auch  möchte  ich  an  alle  Lehrer,  die  nach  formalen 
Stufen  unterrichten,  die  Anfrage  richten,  ob  sie  wirklich  in  der 
Praxis  des  Unterrichts  ihren  Schülern  das  Ziel  ohne  jede  Ueber- 
leitun^  an  den  Hals  werfen :  ich  glaube,  die  reale  Praxis  sieht 
hier  emigermassen  anders  aus  als  die  gedruckte  der  Präpara- 
tionen.  Es  bleibt  wohl  nur  noch  übrig,  auch  in  der  Theorie 
das  eingeleitete  Ziel  als  das  regelrechte  anzuerkennen. 
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illgemein  begriffliche  Gesetz  gewonnen.  Der  Abstraktionsprozess 
mrd  nicht  erst  anf  der  Stufe  der  Assoziation,  sondern  gleich 
7on  vornherein  bei  der  Aufgabe  vorgenommen.  Demgegenüber 
pflegen  wir  zu  betonen,  dass  das  Ziel  und  die  Synthese  konkret 
[gehalten  und  der  Abstraktionsprozess  und  die  Aufstellung  des 
lUgemeinen  Gesetzes  erst  auf  der  Stufe  der  Assoziation  aus- 
irefuhrt  werden  soll.  Inbezug  anf  das  Interesse  stehen  sich 
>eide  Manieren  gleichwertig  gegenüber;  denn  auch  Galilei  hat 
(ein  Hauptthema  zuerst  konkret  gefasst  und  durch  die  Analyse 
ille  zugehörigen  individuellen  Vorstellungen,  in  denen  das  Inter- 
1886  wurzelt,  herangezogen.  Ist  das  Interesse  auf  diese  Weise 
»nmal  geweckt,  so  wirkt  es  weiter  und  überträgt  sich  auf  alle 
lamit  in  Zusammenhang  stehenden  Erörterungen,  auch  wenn 
iiese  nun  abstrakt  geführt  werden.  Aber  inbezug  auf  das  Ver- 
(tftndnis,  dem  die  Synthese  begegnet,  ist  doch  ein  grosser 
Unterschied  bei  beiden  Manieren.  Die  unsrige  hat  besonders 
Pur  solche,  die  im  begrifflichen  Denken  noch  ungeübt  sind,  den 
Vorzug  der  grösseren  Klarheit;  denn  klar  vorstellbar  sind  be- 
kanntlich nach  den  Lehren  der  Psychologie  nur  die  Individual- 
vorstellungen.  Galileis  Manier  hat  den  Vorzug  der  Kürze,  da 
der  erste  Teil  der  Assoziation,  die  Verallgemeinerung,  ganz  weg- 
fSAUg  wird  und  Ist  demnach  mehr  der  Wissenschaft  angemessen. 
Bei  dieser  arbeitet  mehr  der  Verstand,  bei  jener  hilft  noch  die 
Anschauung  nach,  und  wenn  es  auch  nur  die  innere  ist.  Wo 
also  bei  den  Lernenden  eine  Übung  im  Denken  vorausgesetzt 
werden  kann,  muss  die  erste  Art  der  Lösung  genügen.  Dem- 
nach ist  Galilei  in  seinem  Falle  ganz  pädagogisch  korrekt  ver- 
fahren, denn  er  wendet  sich  mit  seinem  Buche,  wie  oben  in  der 
Einleitung  auseinander  gesetzt  wurde,  nur  an  erwachsene,  in 
der  Wissenschaft  wohl  geübte  Personen.  Wir  aber  können 
dem  Beispiel  Galileis  nur  dann  folgen,  wenn  die  Voraussetzungen 
die  gleichen  sind,  d.  h.  bei  Schülern,  die  Mathematik  und  Physik 
schon  einige  Zeit  getrieben  haben;  in  den  Anfängen  dieser 
Wissenschaften  aber  gebührt  unbedingt  der  konkreten  Durch- 
führung der  Synthese  der  Vorzug.^ 

*  Wir  sind  jetzt  soweit,  um  ans  mit  Just  auseinander- 
setzen zu  können,  welcher  auf  der  Versammlung  der  thürin- 
gischen Freunde  herbartischer  Pädagogik  zu  Erfurt  Ostern  94 
neben  dem  „sachlichen**  Ziel  an  der  Spitze  der  Einheit  noch  ein 
-fachliches*'  an  der  Spitze  des  Abstraktionsprozesses  im  Anfange 
aer  Assoziation  verlangte.  Wir  stimmen  dem  zu,  indem  wir 
das  sachliche  Ziel  Jost^  als  identisch  mit  unserem  Willensziel, 
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Mehrere  Synthesen  Galilei's  haben  eine  Eigentümlichkeit,  für 
welche  ich  in  unserer  Stnfentheorie  keine  andere  Analogie  &ide 
als  die  Stnfe  der  Konzentrationsfragen  im  Gesinnnngsnnterrichte. 
Hier  wird  zunächst  dnrch  Feststellung  der  Thatsachen  eine 
rohe  Totalanffassung  erzielt  nnd  diese  dann  durch  Zufngung  ' 
der  Urteile  über  den  sittlichen  Wert  und  die  Motive  der  be-  j 
sprochenen    Handlungen    zu    einer    geläuterten    vertieft.     Schon 


_^ ( 


das  fachlich-abstrakte  aber  als  identisch  mit  unserem  abstrakten 
Erkenntnisziel  halten,  nur  dass  letzteres  bei  Galilei  infolge 
seiner  Vorliebe  für  allgemeine  Synthesen  an  den  Anfang  der  Klar- 
heitsstufe, bei  Just  aber,  der  mit  konkreten  Synthesen  operiert, 
an  den  Anfang  der  Assoziation  zu  stehen  kommt.  "Wir  aber 
verlangen  entsprechend  den  obigen  Auseinandersetzungen  nach 
längeren  üeberlegungen,  denen  besonders  mathematische  und 
mathematisch  -  phvsikalische  Vorstellungen  als  Abstraktions- 
material  zu  Grunde  liefen,  für  den  Fall  der  konkreten  Synthesen 
noch  ein  3.  Ziel,  nämlich  ein  konkretes  Erkenntnisziel  an  der 
Spitze  der  Klarheitsstufe.  Demnach  würde  die  einfachste  me- 
thodische Einheit  von  normaler  Gestalt  3  Ziele  enthalten : 

1)  ein  Willensziel  am  Anfang  der  Einheit,, 

2)  ein  konkretes  Erkenntnisziel  am  Anfang  der  Klarheita- 
stufe, 

3]  ein  abstraktes  Erkenntnisziel  an  der  Spitze  des  Ab- 
straktionsprozesses  im  Anfange  der  Assoziation. 

Z.  B.  der  1.  Kongruenzsatz  soll  abgeleitet  werden. 

1)  Willensziel,  nach  kurzer  Überleitung  dazu: 

„Auf  unserer  Seite  eines  breiten  Flusses  stehen  zwei, 
auf  der  gegenüberliegenden  ein  Grenzstein.  Wir  sollen  die 
Entfernungen  der  3  Grenzsteine  bestimmen**. 

Die  Willensanalyse,  welche  zunächst  die  Schwierigkeit  der 
Aufgabe  und  die  Bedeutung  derselben  für  die  praktische  Feld- 
messkunst und  die  Wissenschaft  (z.  B.  Astronomie)  klarlegt,  ent- 
wickelt zuletzt 

2)  das  konkrete  Erkenntnisziel:  „Wir  müssen  auf 
ebenem  Felde,  wo  der  direkten  Messung  der  Linien  kein  Hinder- 
nis im  Wege  steht,  ein  Dreieck  konstruieren,  welches  genau 
dasselbe  ist  als  das  Grenzsteindreieck.** 

Die  folgende  Erkenntnisanalyse  erörtert,  wie  dies  wohl  ge- 
macht werden  könnte:  Was  wohl  an  dem  Grenz steindreieck 
gemessen  werden  (1  Seite  und  2  anliegende  Winkel),  ob  damit 
wohl  ein  neues  Dreieck  hergestellt  werden  kann,  und  ob  das 
wohl  in  allen  Stücken  dem  ursprünglichen  entspricht  (Begriff 
der  Kongruenz). 

Dann  fällt  die  Synthese  ein :  Misst  die  8  Stücke  des  Grenz- 
stein dreiecks,  steckt  damit  ein  neues  ab,  beweist  die  Kongruenz 
beider  und  misst  die  Seiten  des  neuen  Dreiecks.  Jetzt  wissen 
wir,  wie  weit  die  Grenzsteine  von  einander  abstehen,  das  kon- 
krete Ziel  ist  erreicht,  die  Synthese  zu  Ende. 
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ans  dem  Umstände,  dass  hier  nicht  bloss  Werturteile  abgegeben 
werden,  die  selbstverständlich  nnr  an  menschlichen  Willensakten 
haften  können,  sondern  auch  Fragen  nach  den  Gründen,  warum 
die   festgestellten  Thatsachen   so   und  nicht   anders  ausgefallen 

Wir  wollen  aber  die  Sache  verallgemeinern ;  darum  stellen  wir 
3.  das  abstrakte  Erkenntnisziel:  „Sind  in  allen 
Fällen  zwei  Dreiecke,  die  beide  aas  derselben  Seite  and  denselben 
anliegenden  Winkeln  konstruiert  sind,  kongruent?  und  wenn  das 
der  Fall  ist,  welche  Folgerungen  lassen  sich  inbezug  auf  die 
Übrigen  Stücke  der  beiden  Dreiecke  ziehen"?  Allgemeine  Kon- 
struktion der  beiden  Dreiecke,  allgemeiner  Beweis  der  Kon- 
gruenz derselben,   Folgerungen  aus  der  Kongruenz. 

Ist  nun  die  Sache   in  Ordnung?    Geht   wirklich    von   dem 
konkreten    Willensziel    ein    solcher    Impuls    aus ,    dass    er    die 
Schtller  über   die  beiden  anderen  Ziele    hinweg   treibt   bis    zur 
Vollendung   des  Abstraktionsprozesses?   insbesondere    liegt   für 
den  Schüler  ein  seelischer  Zwang  vor,   von    dem   konkreten  Er- 
kenntnisziel   za    dem    abstrakten    aufzusteigen?    Das    Letztere 
flaube  ich  nicht,    denn  dass  der  1.  Kongruenzsatz   das  geheime 
iel   der   ganzen  Einheit   ist,   hat   wohl   der  Lehrer   im  Kopfe, 
nicht  aber   der  Schüler.    Wir  werden   zwar   mit  diesem  Schritt 
vom   Besonderen    zum    Allgemeinen    die  Zustimmung    unserer 
Schüler  finden,  denn  das  Generalisieren  und  Abstrahieren  ist  ja 
infolge  des  Mechanismus  der  Vorstellungen  ein  natürlicher  Hang 
der  menschlichen  Seele.    Mit  dieser  Zustimmung  kann  sich  wohl 
in  der  Regel  auch  eine  bescheidene  Unterrichtskunst  begnügen. 
Bei   höheren   Ansprüchen    an    diese    muss    aber   ein    seelischer 
Zwang   (ein    inneres  Bedürfnis,   ein    Gefühl    geistigen  Mangels) 
verlangt  werden,    das  vom  Stoffe  (Willensziel)  ausgeht  und  den 
Schüler    bis    ans   Ende   der   Gedankenreihe   treibt.     Erst   dann 
wird  die  methodische  Einheit  zu  einer  wirklichen  Einheit.  Dieses 
Gefühl  des  geistigen  Mangels,  das  Gefühl,  dass  noch  etwas  Not- 
wendiges fehlt,    das   unbedingt  erreicht  werden  muss,    ehe    das 
aus  dem  Interesse  hervorgegangene  Streben  sich  beruhigt,  wird 
am  Ende    der   konkreten    Synthese   meiner   Meinung   nach    nur 
dann    eintreten,    wenn   schon  vorher   beim  Willensziel   auf  das 
allgemeinere    Problem    aufmerksam    gemacht    worden    ist    von 
welchem  jenes    nur    einen   besonderen  Fall    darstellt.    Bei   der 
Aufgabe  über   die  Grenzsteine   mass   das  allgemeinere  Problem 
herausgezogen  werden :  die  Entfernung  zweier  Gegenstände  von 
einander  zu  bestimmen,  ohne  dass  es  möglich  ist,  von  dem  einen 
zum  anderen  zu  gelangen.    Das  hat  zugleich  den  Vorteil,    dass 
eigentlich  jetzt  erst  die  Willensanalyse  die  allgemein  praktische 
nnd  wissenschaftliche  Bedeutung  des  Problems  in  ihrem  ganzen 
Umfang  andeuten  kann.  (Bestimmung  der  Entfernung  des  Mondes 
▼on  der  Erde,  der  Höhe  eines  Turmes,  Berges  u.  s.  w.) 

Somit  wären  wir  glücklich  auf  einem  4.  Ziele  und  damit 
wenigstens  inbezug  auf  die  Willensziele,  auf  dem  Standpunkt 
Gtililei*8  angekommen,  der  ebenfalls  das  Willensziel  im  Anfange 
der  Einheit   zuerst  konkret    und  gleich    darauf  allgemein   aus- 
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Bind,  aufgeworfen  werden,  könnte  man  schliessen,  dass  diese 
letztere  Seite  der  Konzentrationsf^agen  anch  anf  anderen  Wissens- 
gebieten, welche  über  das  reine  Sein  der  Dinge  und  ihrer  Ver- 
hältnisse zu  einander  handeln,  also  auf  naturwissenschaftlichem 
und  vielleicht  auch  auf  mathematisoh-speculativem  Gebiete,  möglich 
sein  dürften.  Ziller  ruft  sogar,  um  die  Trennung  der  beiden  Stufen 
der  Synthese  im  geschichtlichen  Unterrichte  zu  begründen,  das 


spricht.     Also  würden    bei    einer  vollkommen  normalen  Einheit 
4  Ziele  in  folgender  Reihenfolge  auftreten: 

1.  Willensziele : 

a)  konkretes, 

b)  abstraktes. 

2.  Erkenntnisziele: 

a)  konkretes, 

b)  abstraktes. 

Dieses  ausführliche  Verfahren  dürfte  sich  am  besten  för 
mathematische  und  mathematisch- physikalische  Stoffe  eignen 
auf  niederen  Unterrichtsstuten.  £-•  sind  nun  aber  auch  folgende 
Znsammenziehungen  möglich: 

1.  Wird  auf  höheren  Stufen  des  Unterrichts  die  Synthese 
abstrakt  durchgeführt,  was  eine  ausserordentliche  Abkürzung 
des  ganzen  Verfahrens  bedeutet,  da,  wie  aus  dem  angeführten 
Beispiel  hervorgeht,  bei  konkreter  Synthese  die  Gedankengänge 
der  Synthese  sich  auf  der  Abstraktionsstufe  genau  wiederholen 
(nur  in  abstrakter  Form),  so  erhalten  wir  3  Ziele  in  folgender 
Beihenfolge : 

a)  konkretes  Willensziel, 

b)  abstraktes  Willensziel, 

c)  abstraktes  Erkenntnisziel. 

Das  ist  das  genaue  Verfahren  Galilei's,  anwendbar  be- 
sonders in  mathematischen  und  mathematisch-physikalischen 
Disziplinen  auf  höheren  Unterrichtsstufen. 

2.  Würde  das  konkrete  Willensziel  zugleich  ein  passendes 
konkretes  Erkenntnisziel  abgeben,  so  erhielten  wir  die  2  Stufen: 

a)  Sachliches  Ziel  an  der  Spitze  der  Klarheitsstufe, 

b)  abstraktes  Erkenntnisziel  (fachliches  Ziel)  zur  Ein- 
leitung des  Abstraktionsprozesses. 

So  hat  Just  in  Erfurt  vorgeschlagen.  Das  Verfahren  scheint 
mir  in  geschichtlichen  Disziplinen  am  meisten  geeignet.  Wo 
aber  bleibt  der  psychische  Zwang,  der  die  Kinder  vom  kon- 
kreten zum  allgemeinen  Problem  hintreibt? 

3.  Auf  höheren  Stufen  ist  auch  der  Fall  nicht  ausge- 
schlossen, dass  ein  allgemeines  Willensziel  zugleich  ein  passendes 
Erkenntnisziel  darstellen  kann;  dann  genügt  ein  einzid^es  allge- 
meines Ziel  für  die  ganze  Einheit  (abstrakte  Synthese).  Damit 
nähern  wir  uns  aber  schon  in  ganz  bedenklicher  Weise  dem  ge- 
wöhnlichen mathematischen  Unterricht;  denn  jetzt  wird  vom 
Lehrer  nichts  weiter  verlangt,  als  dass  er  durch  eine  passende 
Erkenntnisanalyse   das  Verständnis   des   Neuen  (AUgemein-Be* 
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Beispiel  der  NatnrwiBsenscliaften  an.  Er  sagt^:  „Wie  hier 
das  empirische  Material  schon  feststehen  mnss,  ehe  eine  speku- 
lative Betrachtung  z.  B.  tiher  das  Warum?  und  Woher?  an 
die  Reihe  kommen  darf,"  so  müsse  auch  bei  den  Gesinnungs- 
fächem  das  thatsächliche  Geschehen  schon  ausgebildet  sein,  ehe 
eine  Beurteilung  desselben  eintreten  könne.  Nach  Ziller  scheint 
demnach  die  Stufe  der  Begründung  des  Thatsächlichen  und  ihre 
Trennung  von  der  Stufe  der  blossen  Auffassung  desselben  auf 
naturwissenschaftlichem  Gebiet  selbstverständlicher  zu  sein  als 
in  den  geschichtlichen  Fächern.  Wie  kommt  es  also,  dass  man 
dort  bisher  von  dieser  Stufe  so  wenig  gehört  hat?  Etwa  weil 
sie  eben  selbstverständlich  ist?  Das  kann  ich  doch  nicht  so 
ohne  Weiteres  gelten  lassen.  Mir  scheint  vielmehr,  als  habe 
Ziller  an  der  gegebenen  Stelle  die  beiden  Stufen  nur  einseitig 
charakterisiert  und  ebenso  einseitig  ihre  Trennung  begründet. 
Seine  Schlussfolgerung  besagt:  Die  Begründung  des  Thatsäch- 
lichen ist  nur  dann  in  umfassender  und  vollendeter  Weise 
möglich,  wenn  die  ganze  Reihe  der  Thatsachen  vorliegt.  Ich 
glaube  aber^  man  kann  die  Sache  gerade  so  gut  auch  umkehren 
und  behaupten:  Die  Auffassung  des  Thatsächlichen  wird  sich 
nur  dann  rasch  und  ohne  Störung  vollziehen,  wenn  zunächst 
alle  Abschweifungen ,  sei  es  dass  diese  eine  eingehende  Be- 
gründung oder  den  Anschluss  von  mit  der  Hauptsache  in  Zu- 
sammenhang stehenden  Nebensachen,  also  Ergänzungen,  bezwecken, 
weggelassen  werden.  Besonders  in  letzterem  Falle  würde  die 
Aufmerksamkeit  von  der  Hauptsache  abgelenkt  und  die  Schärfe 
und  Festigkeit  ihrer  Apperzeption  vermindert.  Die  Zweiteilung 
kommt  demnach  nicht  nur  dem  zweiten  Teil  der  Synthese,  der 
Begründung,  zu  Gute,  sondern  auch  ihrem  ersten  Teile,  der 
ersten  Auffassung  des  Thatsächlichen. 

Die  Synthese  soll  zuerst  nur  die  Hauptgedankenreihe,  auf 
welche  das  Ziel  hinweist,  zur  Apperzeption  bringen,  sie  soll  von 
diesem  vorgezeichneten  Wege  nicht  abgehen,  weder  nach  rechts 
noch  nach  links  blicken.     Wenn  die  erste  Auffassung  gesichert 


griflnicheD)  vorbereitet.  Lässt  der  Lehrer  auch  diese  noch  weg, 
so  haben  wir  den  ganz  trivialen  Unterricht,  der  sich  beäouders 
in  der  Mathematik  breit  macht,  wo  nur  noch  vordoziert  and 
eincepaukt  wird.  Welch  ein  Abstand  von  der  Unterrichtskunst 
eines  Galilei!! 

In  welchen  Fällen  die  eine  oder  die  andere  WeiHe  sich  am 
besten  eignet,   kann  wohl  nar  die  Erfahrung  entscheiden. 

*  AUg.  Päd.     1.  Aufl.    S.  234. 
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nnd  damit  ein  fester  Rnheponkt  im  Fortschritt  gewonnen  ist, 
dann  kann  man  nach  allen  Seiten  Aosschan  halten,  kann  hier 
begründen ,  dort  Nebenfragen  und  Zweifel  erledigen ,  d.  h.  er- 
gänzen. So  wird  die  erste  Totalanffassong  geläntert  und  ver- 
tieft. 

Einige  Beispiele  mögen  die  Sache  erläntem.  Galilei^ 
stellt  durch  Experiment  die  Stärke  des  Vakuums  (sc.  des  Luft- 
drucks) fest.  Er  benutzt  dazu  ein  gläsernes  mit  Wasser  ge- 
fülltes Gefäss  mit  hölzernem  Kolben.  Nachdem  das  Experiment 
vollendet  ist,  bemerkt  Simpl:  ^Man  kann  nicht  leugnen,  dass 
die  Erfindung  scharfsinnig  sei,  aber  ich  bemerke  viele  schwierige 
Punkte,  die  mir  die  Sache  noch  zweifelhaft  erscheinen  lassen; 
denn  wer  sagt  uns,  dass  Luft  nicht  durch  Glas  und  durch  den 
Kolben  hindurchdringen  könne,  seien  dieselben  auch  noch  so  got 
mit  Werch  oder  anderen  weichen  Stoffe  umgeben?  Und  folglich, 
wenn  auch  der  Stöpsel  gut  die  conische  Öffnung  verschliesst, 
würde  es  vielleicht  gut  sein  mit  Wachs  oder  Terpentin  den 
Verschluss  zu  schmieren.  Warum  femer  könnten  nicht  die 
Wasserteilchen  sich  von  einander  trennen  und  eine  weniger 
dichte  Masse  bilden?  Warum  dringt  die  Lnft  nicht  ein,  oder 
andere  Dünste  nnd  Substanzen,  die  noch  feiner  sind  als  die 
Poren  des  Holzes,  ja  selbst  als  die  Poren  des  Glases?^  Jetzt 
erst  wird  von  Salviati  auf  alle  Feinheiten  des  Versuchs  und 
des  angewandten  Apparates  aufmerksam  gemacht  und  gezeigt, 
dass,  wenn  irgend  eine  der  angedeuteten  Möglichkeiten  einge- 
treten wäre,  sie  auch  mnssten  bemerkt  worden  sein.  Ein  un- 
geschickter Lehrer  hätte  sicherlich  alle  diese  Einwendungen  von 
vornherein  mit  in  seinen  Unterricht  verwoben  und  damit  sowohl 
die  Erfassung  der  Hauptsache  als  auch  der  nebensächlichen 
Feinheiten  erschwert  und  zum  Schluss  ein  aus  Haupt-  und 
Nebensachen  gemischtes  unklares  Bild  des  Ganzen  erzeugt. 

Gal.  Seite  72  findet  sich  ein  zweites  Beispiel,  ebenfaUs  im 
Anschluss  an  ein  Experiment.  Es  wird  das  Gewicht  der  Luft 
durch  Wiegen  eines  mit  Luft  gefüllten  Glasballons  bestimmt 
Nachdem  das  Experiment  vollendet,  wird  die  Zweifelfrage  auf- 
geworfen: Mnss  nicht  die  eingeschlossene  Luft  im  luftleeren 
Baam  gewogen  werden,  da  sie  doch  innerhalb  der  Atmosphäre 
einen  Auftrieb  erleidet?  Gewiss,  sagt  Galilei,  aber  das  ist  ja 
schon  geschehen;  denn  den  Auftrieb  erleidet  in  Wirklichkeit 
der   Glasballon,    also    kann    er    bei   der    eingeschlossenen  Luft, 


'  Gal:  Seite  15. 


Die  Unter richtsknn st  Galileis.  125 


reiche  doch  denselben  Raum  einnimmt  als  das  Glas,  nicht  noch 
inmal  in  Rechnung  gestellt  werden  Die  eingeschlossene  Luft 
jt  also  in  der  That  im  luftleeren  Raum  gewogen  worden. 
Lüch  hier  ist  demnach  die  rohe  Totalanffassnng  and  die  ge- 
iuterte  fein  säuberlich  getrennt.  Seite  98  wird  die  Bruch- 
estigkeit  eines  Balkens  durch  mathematischen  Calcul  bestimmt, 
ienn  an  seinem  Ende  ein  starkes  Gewicht  ihn  zu  biegen  sucht, 
lier  wird  erst  der  Einfluss  des  Gewichtes  allein  inbetracht 
ezogen  und  erst  auf  der  zweiten  Stufe  der  Synthese  das  Eigen- 
:ewicht  des  Balkens  mit  in  Rechnung  gesetzt;  ein  ganz  ähn- 
iches  Verfahren.  Ich  füge  hinzu:  Auf  gleiche  Weise  muss  bei 
xperimenteller  Behandlung  des  Hebels,  der  Rollen,  Flaschen- 
üge,  schiefen  Ebene  u.  s.  w.  zunächst  das  Eigengewicht  der 
Apparate  bei  ihrer  Aufstellung  zum  Gebrauch  für  den  Unterricht 
lurch  den  Lehrer  so  kompensiert  sein,  dass  der  Schaler  gar 
licht  auf  die  Idee  kommt,  dass  ihre  Gewichte  beim  Versuch 
;a  berücksichtigen  sind.  Erst  wenn  die  Gesetze  erkannt  sind, 
lat  der  Unterricht  auf  den  Einflnss  der  Eigengewichte  der 
Apparate  aufmerksam  zu  maohen,  ihn  rechnerisch  zu  bestimmen 
ind  za  zeigen,  was  geschehen  ist,  um  die  Trübung  des  Gesetzes 
lurch  solche  unvermeidliche  Nebenumstände  zu  verhindern.  Bei 
dien  Naturgesetzen  ferner,  die  durch  Experiment  und  Schluss- 
blgerung  bewiesen  werden,  ist  die  experimentelle  Aufdeckung 
les  Gesetzes  als  erster  Teil  der  Synthese,  der  mathematische 
beweis  als  Läuterung  der  rohen  Begriffe  aufzufassen.  Ent- 
iprechend  diesen  Beispielen  und  der  vorausgegangenen  Be- 
l^ründung  muss  ich  auch  in  anderen  als  den  geschichtlichen 
fächern,  besonders  zunächst  in  Physik,  eine  Zweiteilung  der 
Synthese  befürworten,  sie  wird  zwar  nicht  in  jeder  Einheit 
luftreten,  aber  immerhin  noch  oft  genug  vorkommen.  ^ 

Somit  können  wir  sagen,  dass  Galilei  für  das  Verständnis 
les  Neuen  in  ganz  ausgezeichneter  und  wohl  überlegter  Weise 
gesorgt  hat.  Ein  gleiches  Lob  gilt  aber  nicht  inbezug  auf 
lie  Selbstthätigkeit  der  Zuhörer  bei  der  Erarbeitung  des  neuen 
Stoffes.  Der  heutige  Unterricht  stellt  in  dieser  Beziehung 
löhere  Anforderungen    als  Galilei.     Der   Lehrer  Salviati    giebt 


^  Ich  gebe  za,  dass  in  manchen  Fällen  eine  Vermischung 
ier  beiden  Teile  der  Synthese  durch  die  Natur  der  Sache  selbst 
verhindert  wird;  ich  weiss  aber  auch  aas  Erfahrung  als  In- 
ipizient  des  physikalischen  Unterrichts,  dass  sie  nicht  immer 
rermieden  wird;  deshalb  halte  ich  die  theoretische  Aussprache 
lieses  methodischen  Gesetzes  für  angebracht. 


I 
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durchweg  die  Lösung  der  Aufgabe  selbst,  die  Hörer  sind  zur 
Passivität  des  Znhörens  verdammt.  Dass  das  mit  Anfimerksam- 
keit  und  Verständnis  geschieht,  daran  zweifeln  wir  keinen 
Angenblicki  die  zustimmenden,  manchmal  auch  Zweifel  aas- 
drückenden Bemerkungen  am  Schlüsse  der  Synthese  beweisen 
das  hinlänglich.  Dennoch  aber  lässt  sich  nicht  hinwegleugnen, 
dass  die  Zuhörer  sich  nur  receptiv  verhalten,  anstatt  mit  eigenen 
Kräften  sich  an  der  Lösung  der  Aufgabe  zu  versuchen.  Ins- 
besondere tritt  diese  blosse  Keceptivität  bei  rein  mathematischen 
oder  mathematisch-physikalischen  Synthesen  zutage  und  damit 
hängt  zusammen,  dass  bei  diesen  durchweg  die  Analyse  fehlt, 
auf  Grund  deren  allein  eine  selbständige  Lösung  möglich 
wäre.  ^ 

Noch  merkwürdiger  berührt  es  uns,  dass  Salviati  niemals 
ein  Experiment  in  Wirklichkeit  ausführt,  sondern  immer  nur 
beschreibt,  in  welcher  Weise  es  vom  Meister  Galilei  angestellt 
worden  ist.  Das  Falsche  dieses  Verfahrens  mag  wohl  Galilei 
selbst  gefühlt  haben,  denn  er  giebt  bei  Gelegenheit  der  Be- 
schreibung der  Fallversuche  auf  der  schiefen  Ebene  dem  Sim- 
plicio  die  Worte  in  den  Mund:  „Wie  gerne  hätte  ich  diesen 
Versuchen  beigewohnt,  aber  da  ich  von  Eurer  Sorgfalt  und  Eurer 
wahrheitsgetreuen  Wiedergabe  überzeugt  bin,  beruhige  ich  mich 
und  nehme  dieselbe  als  völlig  sicher  und  wahr  an.**  Hier 
stehen  wir  offenbar  vor  einer  Schranke  der  damaligen  Zeit, 
über  welche  auch  die  grössten  Geister  nicht  hinweggekommen 
sind.  Wem  fielen  da  nicht  die  Bestrebungen  eines  Comenios 
ein,  des  Zeitgenossen  Galilei's,  dessen  pädagogische  Theorie  in 
der  Loslösung  von  Buchstaben-  und  Buch  Weisheit  gipfelt,  der 
die  Forschung  in  der  Natur  als  die  einzig  richtige  Quelle  der 
Erkenntnis  predigt  und  —  welch  ein  Gegensatz!  —  für  die 
pädagogische  Praxis  den  orbis  pictus,  ein  Bilderbuch  der  Natur, 
schreibt. 

Da  Galilei  seine  Synthesen  abstrakt  durchführt  und  daher 
am  Ende  derselben  schon  das  allgemeine  Gesetz  erhält,  so  ver- 
einfacht sich  seine  Assoziation  wesentlich.  Es  fehlt  ihr  der 
Abstraktion  sprozess  vollständig.  Es  erübrigt  ihm  bloss  aus  den 
Seite  93  angegebenen  Gründen  die  noch  fehlenden  konkreten 
Naturerscheinungen,  welche  unter  jenes  Gesetz  fallen,  zu  sammeln 


^  Vergleiche  dazu  weiter  unten  die  geometrischen  Auf- 
gaben und  die  5  teilige  Synthese  II,  bei  welcher  eigentlich  jedem 
Teil  eine  besondere  Analyse  gebührte. 
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und  ihm  zu  subsumieren.  Diese  methodische  Arbeit  vergisst 
Galilei  niemals.  Damit  sind  wir  an  dem  dritten  Punkt  unserer 
Untersuchung  angekommen:  Was  hat  Galilei  gethan,  um  das 
Verstandene  zu  einem  festen  Besitz  für  den  Schüler  zu  machen? 
Wir  sind  aber  auch  mit  der  Beantwortung  dieser  Frage  schon 
fertig.  Denn  ausser  jener  Unterordnung  des  Besondern  unter 
das  Allgemeine  thut  Galilei  nichts,  um  das  Wissen  zu  befestigen. 
Es  ist  nicht  zuviel  behauptet,  wenn  man  sagt:  Galilei  verfolgt 
den  Stoff  nur  bis  zu  dem  Augenblick,  wo  er  seinen  £inzug  in 
die  Seelen  seiner  Zuhörer  gehalten  hat;  die  gewonnenen  Vor- 
stellungen aber  dann  zu  einem  festen  Besitz  zu  verarbeiten, 
das  überlässt  er  seinen  Hörern  vertrauensvoll.  W^arum  sollte 
er  das  auch  nicht?  Spricht  er  doch  zu  erwachsenen  und 
studierten  Leuten.  Es  fehlen  bei  Galilei  vor  allen  Dingen  auch 
alle  Massnahmen  des  Systems:  die  Ordnung  der  Begriffe  nach 
logischen  Gesichtspunkten,  welche  Arbeit  man  thatsächlich  nach 
Beendigung  der  Lektüre  des  Buches  vermisst,  weil  die  gewonnenen 
Sätze  den  verschiedensten  Gebieten  der  Physik  und  Geometrie 
zugehören. 

Was  endlich  die  Stufe  der  Methode  betrifft,  sohat  dieselbe 
bei  Galilei  nicht  ganz  den  Sinn,  welchen  wir  ihr  beilegen.  Auf 
ihr  will  die  neuere  Pädagogik  das  gewonnene  Wissen  auf  be- 
sondere Fälle  anwenden,  um  es  zu  einem  lebendigen,  brauch- 
baren Besitz  umzugestalten.  Die  Stufe  der  Methode  ist  des 
£  indes  wegen  da,  damit  es  sich  übe  in  der  Anwendung  des 
Gelernten,  sie  ist  ein  Ausfluss  psychologischer  Erwägung.  Bei 
Galilei  aber  steht  die  logische  Seite  im  Vordergrunde,  d.  h.  sie 
giebt  Folgerungen  aus  den  gewonnenen  Resultaten,  sie  wird 
vorzugsweise  der  Sache  halber  angestellt,  indem  sie  die  Begriffs- 
reihe weiter  forttührt.  Das  eine  schliesst  aber  das  andere 
nicht  aus.  Warum  soll  es  nicht  möglich  sein,  auch  den  Übungs- 
beispielen einen  Inhalt  zu  geben,  welcher  zugleich  einen  be- 
grifflichen Fortschritt  in  sich  schliesst?  Wenn  nur  die  Auf- 
gaben genügend  pädagogisch  durchdacht  und  geordnet  sind, 
wenn  nur  keine  tolgende  von  der  vorhergehenden  durch  einen 
zu  weiten  Sprung  getrennt  ist,  so  dass  die  Selbständigkeit  der 
Schüler  in  der  Lösung  gewahrt  bleibt,  so  ist  beides,  Übung  des 
Denkens  und  begrifflicher  Fortschritt,  ganz  wohl  vereinbar. 
Und  so  geschieht  es  auch  heutzutage.  Dass  aber  umgekehrt 
auch  die  sachlichen  Aufgaben  des  Galilei  eine  Übung  und  An- 
wendung des  Gelernten  in  sich  schliessen,  braucht  wohl  kaum 
auseinander   gesetzt  zu  werden.     Demnach  besteht  in  der  Auf- 
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fassnng  der  Stafe  der  Methode  kein  prinzipieller  Gegensatz 
zwischen  Galilei  und  uns,  sondern  nur  ein  Unterschied  in  der 
Betonung  der  beiden  Merkmale,  welche  die  Methode  in  sich 
vereiniget.  Wir  fordern  hier  noch  mehr  als  auf  jeder  anderen 
Stufe  Selbstthätigkeit  der  Schäler,  während  Galilei  die  Lösung 
der  Aufgaben  wie  immer  durch  den  Lehrer  Salviati  voll- 
ziehen lässt 

Überblicken  wir  zum  Schluss  die  Architektonik  des  Ganzen 
noch  einmal,  so  fällt  uns  vor  allen  Dingen  die  grosse  Assoziation 
auf  Seite  100  —  102),  welche  nach  Abschluss  sämtlicher  Synthesen 
alle  Gedanken  der  Willensanalyse  noch  einmal,  aber  jetzt  prä- 
ziser und  schärfer  wiederholt.  Wir  können  diese  Stufe  nicht 
anders  als  die  Assoziation  zum  Wiilensziele  bezeichnen. 
Da  sich  femer  daran  eine  breit  angelegte  Stufe  der  Methode 
anschliesst,  die  ebenfalls  im  engsten  Zusammenhange  mit  dem 
Wiilensziele  steht,  so  stehen  wir  nicht  an  zu  erklären:  Die 
beiden  Tagesgespräche  Galilei's  bilden  eine  einzige  grosse  Willens- 
einheit, deren  Synthese  durch  eine  Reihe  von  Erkenntniseinheiten 
ausgefüllt  wird.  Es  ergiebt  sich  folgendes  Schema  für  das 
Ganze: 

Willensziel  in  konkreter  und  abstrakter  Form, 

Analyse  zum  Willensziel 

Synthese,    bestehend  aus  folgenden  Erkenn tniseinheiten: 
la.  Erkenntnisziel  mit  Analyse,  Synthese,    Assoziation. 

1   .  Erkenntnisziel  mit  Analyse,   Synthese,   Assoziation 

und  Methode. 

I  ^  Erkenntnisziel.     Diese  Einheit  wird  nur  durch  eine 

Vermutung    beantwortet    und    ist    deshalb     nicht 
regelrecht  ausgefülurt. 
11.    Erkenntnisziel  mit   Analyse,  Synthese,    Assoziation 

und  Methode. 
Dann  folgt: 
Assoziation  der  Willenseinheit  und  die 
Methode  der  Willenseinheit. 

Mit  dieser  kunstvollen  Verwebung  der  Teile  zu  einem 
grossen  Ganzen  steht  Galilei  noch  über  der  heutigen  päda- 
gogischen Praxis.  Das  schöne  Bild  wird  nur  durch  die  Seite  97 
erwähnte  grosse  Abschweifung  vom  Thema^   verunziert. 


»  Gal:  Seite  20—93. 
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Fassen  wir  in  kurzen  Worten  zusammen,  in  welchen  Punkten 
Galilei  scheinbar  und  wirklich  hinter  den  Anforderungen,  welche 
nsere  Zeit  an  einen  guten  Unterricht  stellt,  zurückbleibt,  so 
(t  zunächst  das  Fehlen  absichtlicher  Veranstaltungen  zur  Be- 
tätigung des  Wissens  zu  erwähnen.  Es  wäre  aber  geradezu 
löricht,  solche  von  Galilei  zu  erwarten.  Sein  Buch  wendet 
ich,  wie  schon  gesagt,  an  gelehrte  Philosophen  und  reifere 
tndenten;  ist  es  bei  solchen  nicht  ganz  selbstverständlich,  dass 
lan  die  Durcharbeitung  ihres  Geistesinhaltes  dem  eigenen  Inter- 
386  und  Nachdenken  überlassen  kann  ?  Was  beim  Unterricht 
er  unerzogenen  Jugend  eine  grobe  Unterlassungssünde  zu  nennen 
'äre,  würde  bei  Galilei  als  eine  langweilige,  den  Fortschiitt 
er  Gedanken  störende.  Zugabe  erscheinen.  Das  Gesagte  er- 
lärt  zugleich  die  etwas  abweichende  Form  der  Stufe  der 
[ethode. 

Zweitens  wäre  an  die  geringe  Selbstthätigkeit  der  Zu- 
5rer  zu  erinnern.  Diese  beschränkt  sich  1)  auf  die  teilweise 
'übrung  der  Disposition.  Nachdem  sie  im  Anfange  von  Salyiati 
i  grossen  Zügen  entworfen  ist,  greifen  die  Hörer  nach  Er- 
)digung  eines  Punktes  die  nächste  Frage  auf,  deren  Besprechung 
Q  die  Heihe  kommt.  Oft  drücken  sie  auch  gewisse  Bedenken 
ibezug  auf  das  Bewiesene  aus  und  sind  somit  die  Ursache, 
a88  Salviati  zu  ihrer  Beschwichtigung  neue  Aufgaben  und  neue 
besetze  heranziehen  mnss.  Auf  diese  Weise  ist  ihre  Thätigkeii 
on  grossem  Einfluss  auf  die  Anordnung  des  ganzen  Buches 
nd  vor  allen  Dingen  auch  der  äussere  Anlass  zu  der  grossen 
ibsch weifung  vom  Thema.  Zweitens:  Auf  der  Stufe  der  Ana- 
^86  eeben  sie  bisweilen  Beiträge  zur  Klärung  von  Begriffen; 
m  Schlüsse  der  Synthese  machen  sie  Einwürfe  inbezug  auf  die 
Genauigkeit  und  Beweiskraft  eines  Experimentes  und  veran- 
assen dadurch  eine  Läuterung  der  gewonnenen  Begriffe  und 
Jrteile,  d.  h.  den  zweiten  Teil  der  Synthese :  auf  der  Stufe  der 
Assoziation  bringen  sie  aus  ihrer  Erfahrung  die  konkreten  Bei- 
ipiele  herbei,  welche  sich  durch  das  eben  bewiesene  Gesetz  er- 
klären lassen;  und  endlich  auf  der  Stufe  der  Methode  führen 
de  manchmal  naheliegende  Folgerungen  aus  einem  Gesetze  an. 
)as  ist  gar  manches  und  doch  nicht  genug!  Wir  fordern 
leutzutage,  dass  selbst  die  gestellte  Aufgabe  der  Schüler  sich 
lelbst  erringen  soll,  indem  wir  dem  Geiste  Lessings  gemäss 
lie  volle  Anspannung  der  geistigen  Kräfte  höher  schätzen  als 
las  Wissen  selbst.  Gewiss,  die  Forderung  hat  die  Pädagogik 
les  19.  Jahrhunderts  gestellt,  aber  —  Hand  aufs  Herz  —  wie 

jAhrboeh  d.  V.  f.  w.  P.  XXVU.  9 
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weit  ist  sie  erreicht?!  Was  endlich  den  dritten  und  letzl 
Punkt,  die  Ansfühnmg  der  Experimente,  hetrifft,  so  können  ^ 
sicher  heate  mit  gerechtem  Stolz  auf  die  Fortschri 
blicken,  welche  die  Unterrichtsknnst  gemacht  hat.  Nicht  • 
Sachlage  und  der  Zweck  des  Buches,  sondern  höchstens  i 
Schranken  der  Zeit  können  für  Galilei  als  Entschnldigungsgru 
gelten,  dass  er  die  Versuche  nicht  vor  den  Augen  seiner  Höi 
ausführen  lässt  Das  sind  aber  auch  die  einzigen  zwei  matt 
Farben  in  dem  Bilde,  das  Galilei  in  seinem  Buche  uns  n 
Augen  gestellt  hat,  die  wir  von  unserem  heutigen  Standpunl 
aus  durch  andere  kräftigere  ersetzt  wünschen  möchten.  W 
kann  das  aber  bedeuten  für  das  grosse  herrliche  Gemälde! 
allen  anderen  Punkten  ist  es  ein  Meisterwerk  der  ausfuhrendi 
Pädagogik  und  der  angewandten  Psychologie,  unübertroffen 
der  Erregung  des  Interesses  und  der  Erwartung,  ausgezeichn 
in  der  Vorbereitung  und  Erreichung  des  Verständnisses,  d(h 
heute  vorbildlich  in  der  Auffassung,  was  im  physikalisch« 
Unterricht  zu  lehren  ist.  Die  Leistung  Galileis  ist  um  so  b 
wunderungswürdiger,  weil  sie  die  pädagogische  Theorie  der  di 
maligen  Zeit,  eines  Ratich  und  Comenius,  weit  überragt.  W 
diese  noch  das  „naturam  sequi  **  als  Leitstern  des  ünterrich 
empfehlen,  dabei  aber  verkebrterweise  die  äussere  Natur  ii 
Sinne  haben,  stellt  hier  Galilei  ein  Unterrichtsbeispiel  hin,  di 
den  Gesetzen  der  Seele  auf  das  herrlichste  entspricht. 

Und  er  hat  den  rechten  Weg  gefunden,  ohne  eine  Ahnim 
von  diesen  Gesetzen  zu  haben,  ganz  im  dunklen  Drange  „seiiK 
göttlichen  Genius"  (Worte  Kepplers).  Aber  gerade  dieser  üb 
stand  wird  für  viele,  die  der  grauen  Theorie  nicht  huldigei 
Beweiskraft  genug  in  sich  tragen,  dass  hier  ein  Unterrichti 
verfahren  vorliegt,  das  vorbildlich  für  uns  sein  muss.  Wie  vi 
heute  noch  zu  den  Dramen  der  grossen  Dichter  zurückwanden 
um  die  Gesetze  der  Seele  an  den  Personen  zu  studieren,  di 
diese  uns  so  lebenswahr  gezeichnet  haben,  so  verdient  auch  da 
Buch  Galilei^s :  „Über  zwei  neue  Wissenschaften"  eine  Quell 
zu  sein,  aus  der  wir  die  Gesetze  der  angewandten  Fsychologi 
abstrahieren  können.  Darum  kann  das  Studium  dieses  Werke 
nicht  genug  empfohlen  werden.  Nur  soll  man  nicht  glauben 
man  könne  das  galileische  Verfahren  ohne  weiteres  auf  unsere 
Unterricht  übertragen ;  man  muss  sich  vielmehr  bewusst  bleiben 
dass  Galilei  mit  erwachsenen  Personen,  unser  Unterricht  abei 
mit  der  ungebildeten  Jugend  zu  thun  hat  Die  wenigen  Ande 
rangen,  die  sich  dai*aus  ergeben,  hat  die  neuere  Pädagogik  am 
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Liicht  gestellt  and  das  ganze  ünterrichtsyerfahren  in  der  Theorie 
der  formalen  Stnfen  psychologisch  begründet. 

Und  nnn  frage  ich  alle  Fachgenossen:  Wer  wagt  es  noch 
in  Ansehung  des  Beispiels,  das  nns  der  grosse  Meister  der 
Physik  gegeben  hat,  die  Theorie  der  tormalen  Stnfen  gering 
zu  achten?  Wer  kann  noch  von  Formenkram  nnd  pädagogischer 
Zwangsjacke  sprechen,  wenn  selbst  der  kühne  Geistesflog  eines 
Galilei  sich  ihnen  willig  anbequemt?  Ist  es  nicht  gerade  der 
schlagendste  Beweis  für  die  Wahrheit  und  Natnrgemässheit  der 
Theorie,  dass  ihre  Lehren  mit  der  durch  die  göttliche  Intuition 
eines  grossen  Genies  gefundenen  Praxis  übereinstimmen?  Dieses 
Seherauge  ist  jedoch  nur  dem  Genie  eigentümlich,  ihm  gelingt 
alles  auch  ohne  Theorie!  Die  dii  minorum  gentium  aber 
müssen  Gesetze  und  Regeln  haben  für  ihr  Handeln,  mit  ihrer 
Hilfe  können  sie  einen  Unterricht  geben,  welcher  dem  der 
grossen  Geister  wenigstens  einigermassen  entspricht. 


Anhang  (drei  geometrische  Aufgaben). 

Wir  werfen  jetzt  noch  einen  Blick  auf  denjenigen  Teil  ^ 
der  Schrift,  welchen  wir  oben  Seite  97  und  129  als  eine  Ab- 
schweifung vom  Thema  bezeichnet  haben.  Es  kann  nicht  ge- 
leugnet werden,  dass  dieser  Teil  infolge  seiner  grossen  Aus- 
dehnung (er  füllt  ungefähr  den  halben  Raum  der  beiden  ersten 
Bücher  aus)  die  zielbewusste  Geschlossenheit  der  Darstellung 
lockert.  ~  Interessant  aber  ist  dieser  Teil  in  hohem  Grade  in- 
haltlich und  formell;  inhaltlich,  weil  Galilei  hier  seinen  alten 
Gegner  Aristoteles  mit  einer  wunderbaren  Kunst  der  Dialektik 
in  allen  seinen  Behauptungen  über   den  leeren    Raum   und  die 


1  Galüei :  Seite  20—93. 

^  Aach  Galilei  hat  diese  Empfindung  gehabt,  denn  er  ent- 
schuldigt sich  vor  seinen  Lesern  an  vielen  Stellen,  vor  allem 
aber  am  Schlüsse  des  besagten  Teiles  mit  den  Worten:  ^Aber 
wohin,  meine  Herren,  haben  wir  uns  durch  die  mannigfaltigsten 
Probleme  hindurch  unversehens  verirrt?  Die  Nacht  ist  herbei- 
gekommen, von  dem  Stoffe,  den  wir  uns  vorgesetzt,  ist  nur  sehr 
wenig  oder  nichts  erledigt;  wir  sind  dermassen  von  unserer 
Bahn  abgewichen,  dass  ich  kaum  des  Ausgangspunktes  und  der 
ersten  Betrachtungen  mich  entsinne,  die  wir  als  Hypothese  und 
Basis  den  späteren  Erläuterungen  zu  Grunde  legten^.  Galilei 
hat  hier  offenbar  die  Gelegenheit  wahrgenommen,  um  seine  zu 
den  verschiedensten  Gebieten  gehörigen  physikalischen  und 
mathematischen  £ntdeokangen  zu  veröffentlichen. 
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Bewe^^g    ad   abtnrdnm   führt;   formeil    wegen    der    Art 
Weise,  wie  Galilei   geometrische  Anfgahen  hier  an 
richtlich  hehandelt. 

Wer  noch  zögert,  die  Frage  des  Herrn  Professor  Fi 
im  Jahrhnch  1888^  zu  bejahen,  der  wird  sicherlich  von 
Leistung  eines  Galilei,  die  genan  250  Jahre  vor  jenem  Z 
pnnkt*  vollbracht  wnrde,  einigermassen  verblüfft  sein, 
werden  etwa  6  geometrische  Aufgaben  durchgeführt ;  drei  da^ 
die  in  der  Darstellung  Galileis  ein  nnterrichtliches  G^ 
(Einheit  1?)  bilden,  wollen  wir  hier  wiedergeben. 

Das  Gespräch  (Gal.  Seite  34)  hatte  den  Gedanken  berfil 
dass  ein  endlicher  Körper   aus  unendlich    vielen   Molekülen 
stehe,  die  getrennt  seien  durch  unendlich  viele,  aber  auch  une 
lieh  kleine  Zwischenräume.      Galilei  beweist  nun  zunächst,  d 
der  Mensch  unter  Umständen  mit  logischer  Notwendigkeit  d 
gezwungen  werde,  die  obige  Zusammensetzung    der  Körper 
zunehmen.     Mit   Hilfe   des   aristotelischen   Problems    „der  % 
wälzenden  konzentrischen  Kreise^    nämlich   zeigt   er,    dass  i 
begrenzte  mathematische  Linie  gedacht  werden  müsse    bald 
bestehend  aus  einer  kontinuierlichen    Reihe   von   Punkten,    b 
aber   auch    als    bestehend   aus    einer    unendlichen    Anzahl    ' 
Punkten  mit  ZwischenschiebuDg  unendlich  vieler   leerer  Bau 
drittens  aber  auch  als  bestehend  aus  einer   unendlichen  Anz 
von  Punkten  mit  unendlich  vielen  aber  auch   unendlich  klei 
Superpositionen,  die  eine  Verdichtung  herbeiführen,  ohne  irg« 
eine    Durchdringung   endlicher  Teile.     Gleiches   gelte   von   • 
Flächen  und  Körpern.     ^Das  ist,  glaube  ich,  —  so  fährt  Gal 
fort  —  das  Wichtigste,  was  über  Verdichtung  und  Verdünnt 
der  Elörper  zu  sagen  wäre.**     Das  ist  der  feste  Standpunkt 
Unterrichts,  von  welchem  Galilei   hintiberleitet   zu    den   zu 
handelnden  geometrischen  Aufgaben. 

Simpl:  „Ich  aber  bin  nun  ganz  verwirrt,   ich  finde  hai 
Anstoss  bald  in  dieser,   bald   in  jener   Richtung  und  ganz 
sonders  in  dieser  neuen  Anschauung,  dergemäss  man  eine  I] 
Goldes  verdünnen  könnte  und  ausziehen  in  einen  Körper  gröi 

^  Die  Frage  lautet:  „Ist  es  möglich,  den  Lehrstoff 
SchalmathematiK  darch  Verwertung  naturwissenschaftlic 
Ausgangspunkte  zu  gewinnen?*'  Man  sagt,  es  gäbe  ia  unsc 
Zeit  sogar  noch  Pädagogen,  welche  nicht  nur  die  Möglicbl 
der  Verwertung,  sondern  sogar  die  Notwendigkeit  der  Fr. 
selbst  bezweifeln. 

*  Die  Demonstrationen  erschienen  im  Jahre  1688. 
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die  Erde,  and  andererseits  die  ganze  Erde  verdichten 
ante  und  zusammenbringen  in  eine  Masse  so  gross  wie  eine 
M8 :  das  sind  Dinge,  die  ich  nicht  glanbe,  ja  ich  glanbe  nicht 
mal,  dass  Ihr  selbst  daran  glanbt.  Eure  Betrachtungen  und 
weise  sind  mathematische  Abstraktionen,  von  aller  Materie 
abtrennt,  ich  glanbe,  dass  bei  der  Anwendung  auf  Physik  und 
f  Dinge  der  Natur  diese  Gesetze  gar  nicht  mehr  befolgt 
rden." 

Daranf  Salviati:  „Ihr  habt  das  Gold  genannt,  sollten  wir 
rklich  eine  starke  Dehnung  desselben  nicht  bewerkstelligen 
onen?  Das  ist  das  Willensziel  für  die  folgende  geo- 
trische  Aufgabe. 

Man  beachte  hier  zunächst  die  geschickte  Überleitung  yon 
m  gewonnenen  festen  Standpunkte  des  Unterrichts  zu  dem 
aen  Unterrichtsproblem.    Also  keine  unvermittelten  Ziele!  ^ 

Für  das  Interesse  gegenüber  dieser  Aufgabe  hat  Galilei 
meisterhafter  Weise  gesorgt.  Es  wird  verbürgt  durch  den 
)gensatz  der  zwischen  realen  und  gedachten  geometrischen 
^rpem  besteht.  Für  diese  ist  bewiesen,  dass  man  aus  der- 
ben Anzahl  mathematischer  Punkte  bald  einen  grossen,  bald 
len  kleinen  mathematischen  Körper  sich  hergestellt  denken 
nn;  gilt  das  aber  —  so  muss  man  fragen  —  auch  für  ma- 
ielle  Punkte?  Trotz  aller  Beweise  kann  man  daran  noch 
eifeln.  Der  Zweifel  aber  wird  sogar  zum  Widerspruch,  wenn 
in  die  Konsequenzen  des  obigen  Gedankens  zieht,  indem  jene 
Tgänge  ins  unendlich  Grosse  und  Kleine  verfolgt,  wie  Gaiilei 
lt.  Denn  in  der  Welt  der  Gedanken  kann  jene  Ausdehnbar- 
it  und  Zusammendrückbarkeit  ins  Unermessliche  fortgesetzt 
rden,  da  existiert  keine  Grenze,  aber  hier  bei  realen  Dingen  ? 
jm  eine  Unze  Goldes  zu  einer  Weltkugel  ausgedehnt  und 
gekehrt  die  Erde  zu  einer  Nuss  verdichtet  werden?  Das 
an  doch  unmöglich  wahr  sein,  so  urteilt  Simplicio  mit  Recht. 
Lviaü  hat  zwar  das  nicht  behauptet,  er  widerspricht  aber 
ih  nicht.  Warum  ?  weil  er  dadurch  das  hauptsächlichste 
izmittel  für  Erweckung  und  Erhaltung  des  Interesses  weg- 
imen  und  die  Erwartung  zurückschrauben  würde.  Er  nimmt 
mbar  an,  dass  die  nun  folgende  Lösung  der  Aufgabe  von 
bst  schon  den  übertriebenen  Vorgang  auf  seine  natürlichen 
Itigkeitsgrenzen  zurückführen  werde.  Wozu  also  auf  Kosten 
\    Interesses    die    Übertreibung    des   (Gedankens    korrigieren, 

^  Vergl.  die  obigen   Auaeinandersetzungen  Seite  117 — 119. 
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wenn  nach  Löflong  der  Aufgabe,  nachdem  das  Interesse  sc 
Schnldigkeit  gethan  hat,  die  Korrektor  von  selbst  eintri 
Salviati  hütet  sich  aber  anch,  die  Übertreibung  dnrch  Billig) 
derselben  zn  sanktionieren,  er  l&sst  vielmehr  die  Grösse 
Ausdehnbarkeit  der  Körper  vorläofig  nngewiss,  indem  er 
der  Formalierang  seiner  Aufgabe  nor  von  einer  „starken  Dehn 
des  Goldes**  spricht. 

Das  obige  Willensziel  ist  aber  wiederam  nor  ein  ▼< 
Iftufiges;^  es  enthält  ja  bis  jetzt  nor  physikalische,  a 
noch  keinen  einzigen  mathematischen  Begriff.  Diese  herbe 
schaffen  and  damit  dem  Willensziel  eine  schärfere  mathematis 
Fassang  zu  geben,  übernimmt  die  nun  folgende  Analyse, 
dem  sie  zunächst  den  Vorgang  der  Dehnung  des  Gk>ldes 
spricht. 

Analyse.  Salviati:  „Ich  weiss  nichts  habt  Ihr  gesehen, 
die  Künstler  Golddraht  ziehen,  wobei  nur  die  Oberfläche  aus  G 
das  Innere  aus  Silber  besteht?  Das  geschieht  so:  Sie  nehi 
einen  Cylinder,  oder  besser  einen  eine  halbe  Elle  langen  & 
aus  Silber,  drei  bis  vier  Zoll  dick;  diesen  Stab  vergolden 
mit  gewalztem  Blattgold,  welches  bekanntlich  so  fein  ist,  c 
es  in  der  Luft  geweht  wird;  solcher  Blätter  werden  acht 
zehn,  und  nicht  mehr,  über  einander  gelagert.  So  vergol 
fangen  sie  den  Stab  zu  strecken  an  mit  grosser  Elraft,  in< 
sie  ihn  durch  die  Löcher  des  Zieheisens  hindurchzwängen, 
diese  Manipulation  wiederholen  sie  mit  Anwendung  inu 
engerer  Öffnungen,  bis  es  schliesslich  so  dünn  wird  wie 
Frauenhaar;  die  Vergoldung  beharrt  dabei  auf  der  Oberflä4 
Ich  überlasse  es  Euch,  die  Feinheit  und  Dehnung  des  Gol 
zu  schätzen.** 

Bis  hierher  hat  die  Analyse  zweierlei  erreicht:  einmal 
sie  das  Interesse  noch  erweitert,   indem  sie  die  Begrriffe  an 
Praxis  des  Kunsthandwerks  angeschlossen  hat,    das  andere  ! 
hat  sie   die  mathematischen  Begriffe   der  beiden  Cylinder, 
dicken  ursprünglichen   und  des  sehr   dünnen  Frauenhaares, 
ihren  Oberflächen   eingeführt.     Es  fehlen  nur   noch   die  mal 
matischen   Verhältnisse   zwischen    diesen    Grössen.      Und    di 
werden  auf  folgende  geschickte  Weise  erhalten. 

Simplido:  „Ich  sehe  nicht  ein,  wie  hierdurch  eine  ^ 
feinerung  der  Substanz  des  Goldes  von  irgend  welcher  Wund 
barkeit  entstehen  könne,    wie  Ihr   zu  glauben   scheint:  erst 


^  VergL  dazu  die  obigen  Aoseinandersetsungen,  Seite  1 
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weil  Bohon  bei  der  ersten  Vergoldung  zehn  Blätter  verwandt 
waren,  wodurch  eine  ansehnliche  Dicke  entsteht ;  zweitens,  wenn 
auch  das  Silber  beim  Drahtziehen  und  Strecken  an  Länge  zu- 
nimmt, so  schwindet  es  dafür  auch  in  der  Dicke,  sodass  die 
Verlängerung  durch  die  Verdünnung  compensiert  wird,  während 
die  Oberfläche  nur  so  vergrössert  wird,  dass  das  Silber  immer 
noch  bedeckt  bleibt,  daher  das  Gold  nur  bis  zur  Dicke  der 
ersten  Blättchen  wieder  verdünnt  zu  werden  braucht.  **  Sim- 
plicio  glaubt  also,  die  Oberfläche  des  Frauenhaares  sei  nur 
zehnmal  so  gross  als  die  des  ursprünglichen  Cylinders,  so  dass 
die  übereinander  gelagerten  zehn  Blättchen  zur  Bedeckung  der 
grOiseren  Oberfläche  ausreichen  würden,  wenn  sie  nur  neben 
einander  gelegt  würden.  Darauf  Salviati:  „Ihr  irrt  Euch  sehr, 
Herr  Simplicio,  denn  die  Vergrösserung  der  Mantelflächen  be- 
trägt die  Quadratwurzel  aus  der  Verlängerung,  wie  ich  Euch 
geometrisch  beweisen  kann.^ 

Dasistdie  endgültige  Fassung  des  Willenszieles, 
die  jetzt  mathematischen  Charakter  trägt.  Man  beachte,  wie  all- 
mählich dasselbe  entstanden  ist,  wie  Galilei  Schritt  für  Schritt 
die  mathematischen  Begriffe  hereinzuziehen  weiss,  bis  das  phy- 
aikaUsche  Problem  (vorläufiges  Wiliensziel  an  der  Spitze  der 
Einheit)  am  Schlüsse  der  Willensanalyse  in  ein  mathematisches 
übergegangen  ist.  Also  keine  unvermittelte  Zielangabe!  Ob 
dies  letzte  Ziel  allgemein  oder  konkret  ausgedrückt  ist,  lässt 
sich  schwer  sagen:  die  äussere  Form  ist  entschieden  abstrakt, 
da  alle  individuellen  Beigaben  fehlen,  dieselben  sind  aber  dem 
^ranzen  Zusammenhang  entsprechend  zu  ergänzen,  so  dass  es 
lem  Sinne  nach  konluret  gehalten  ist. 

Gemäss  der  Vorliebe  Galileis  für  abstrakte  Synthesen^ 
wird  jetzt  das  Willensziel  durch  einen  Abstraktionsprozess  in 
3in  allgemeines  Erkenntnisproblem  übergeführt.^  Dieses  lautet : 
„Zunächst  ist  klar,  dass  der  erste  dicke  Cylinder  aus  Silber  und 
ler  letzte  längste  Draht  aus  Silber  gleichen  Inhalt  haben,  da 
38  dieselbe  Masse  ist ;  wenn  ich  nun  beweisen  kann,  in  welchem 
(Verhältnis  die  Mantelflächen  gleicher  Cylinder  stehen,  so  werden 
mi  unser  Ziel  erreichen.     Ich  behaupte  also: 

Die  Mantelflächen  zweier  Cylinder  gleichen  Inhaltes  stehen 
m  Verhältnis  der  Quadratwurzeln  aus  dem  Verhältnis  ihrer 
Lfftngen.^     Abstraktes  ErkenntniszieL 

*  u.  '  Vergl.  die  Ausfühnmge  !  Seite  119—120. 
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Die  ErkenntniBanalyse  fehlt.^  Es  folgt  jetzt  der 
mathematiBche  Beweis  d.  h.  die  Synthese  zum  Erkennt- 
nis z  i  e  1. 

Er  erhftlt  das  Resultat 

wo  M|  und  Mf  die  Mantelflächen  und  h^  and  h,  die  Höhen  cor 
Cylinder  hedenten.' 

Damit  ist  die  Synthese  für  das  Erkenntnisziel  zu  Eide, 
nicht  aher  für  das  konkrete  Wülensziel.  Es  fehlt  vielnehr 
noch  die  Anwendung  des  allgemeinen  Gesetzes  aof  den  speziiUes 
konkreten  Fall.  Diese  giebt  Galilei  mit  den  nnn  folgeodei 
Worten:  „Wenden  wir  dieses  auf  unsere  Aufgabe  an,  auf  den 
Silbercylinder  von  ^/,  Elle  L&nge  und  drei  bis  vier  Zoll  IHeke, 
der  in  der  Dicke  eines  Frauenhaares  zwanzigtausend  EQlei:  lauf 
wirdy  so  finden  wir,  dass  seine  Mantelfläche  um  das  zweihcnderi- 
fache  gewachsen  seüi  wird:  folglich  werden  die  Ooldtlitter, 
deren  10  auf  einander  gelagert  waren,  in  zweihundeitfacher  ] 
Ausdehnung  sicherlich  nicht  mehr  als  ^/^^  der  Goldblsttdicke 
haben.  Bedenkt,  welch  eine  Feinheit  das  ist  und  ob  dieselbe 
denkbar  ist  ohne  bedeutende  Ausdehnung  der  Teile,  and  ob 
diese  nicht  einer  Zusammensetzung  aus  unendlich  kleinan  Ptf^ 
zeUen  physischer  Materie  nahe  kommt;  übrigens  giebt  es  hie^ 
für  noch  andere  kräftigere  und  zutreffendere  Beispiele.'' 

Der  obige  geometrische  Beweis  (Synthese  des  Erkenntnis- 
zieles) zusammen  mit  dieser  Anwendung  auf  den  konkret« 
Fall  bilden  die  Synthese  des  Willenszieles. 

Mit  den  letzten  Worten  deutet  Galilei  schon  anf  die 
spätere  Assoziation  des  Willenszieles  hin.     Er  lässt  diese  aber 


1  VergL  dazu  Seite  126. 

*  Die  geometrischen  Beweise  Galileis  sind  alle  recht 
schwerfUllig  und  für  uns  heutzutage  schwer  verständlich,  weil 
er  immer  nur  mit  Proportionen  operiert*  Wir  würden  den  Be- 
weis heute  folgendermassen  gestalten: 

Mo         -u     \£       <%      ^  x.       1      ^1       2  ri  fr  hl      Ti   hl 
1  =  2  ri  TT  hl ;  M,  — i  2  n  tt  h^;  also  vj-  =  ^r 1-  =  — .  ^  . 

Mf       ^  ri  TT  IIa      rf   ni 

Da  nun   Vi  =  V«   oder  n  */r  hi  — >  r«  *7r  hf   ist,    woraus  folgt 

^r=J!  oder  ~=  1/,— 1  so  erhalten  wir  durch  Einseteung 
ri"      hl  ri        rhi 

Ml  ^-l/hT  h|  _ -ifh^      ll^ 
M,        fh,     h."   I'h,  hj  "   fh/ 
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nicht  sofort  folgen,  ihm  ist  es  zunächst  daram  zu  thun,  in  die 
einmal  erweckte  Sphäre  des  Interesses  noch  zwei  andere 
geometrische  Aufgaben  einznschliessen.  Er  hat  daza  nmsomehr 
Yeranlassong,  da  das  vom  konkreten  Stoffe  der  vorausgegangenen 
Aufgabe  sich  herleitende  Interesse  schon  übergesprungen  ist  auf 
die  abstrakte  Form  der  Beweisführung.^ 

Aus  letzterem  Grunde  hat  auch  die  nun  folgende  Aufgabe 
kein  Willensziel,  sondern  beginnt  sofort  unter  blosser  Andeutung, 
dass  sie  auch  eine  praktische  Wichtigkeit  habe  (siehe  An- 
merkung), mit  der  abstrakten  Aufgabe 

Erkenntnis  ziel.  »Wir  haben  Cylinder  gleichen  In- 
haltes mit  verschiedener  Höhe  betrachtet:  jetzt  untersuchen  wir 
Cylinder  gleicher  Mantelflächen,  aber  verschiedener  Höhe.  Ich 
behaupte  nun: 

Der  Inhalt  zweier  gerader  Cylinder,  deren  Mantelflächen 
einander  gleich  sind,  steht  im  umgekehrten  Verhältnis  zu  ihren 
Höhen.'' 

Ist  das  nicht  eine  vorzügliche  Ausführung  des  Zillerschen 
Gedankens:  Ist  das  Interesse  einmal  geweckt,  so  kann  der 
mathematische  Unterricht  auch  kurze  Strecken  vorwärts  schreiten 
ohne  konkrete  Ausgangspunkte? 

Die  Erkenntnisanalyse  fehlt  wie  immer  bei  mathe- 
matischen Aufgaben. 

Es  folgt  die  Synthese:  zunächst  der  abstrakte  Beweis^, 
dann  die  Anwendung  des  gefundenen  Satzes  auf  die  angedeutete 
Erfahrungsthatsache.  ^Hieraus  erklärt  sich  eine  Erscheinung, 
über  welche  die  Leute  stets  erstaunt  sind;  wenn  man  nämlich 
aus  einem  Stück  Zeug,  welches  mehr  lang  als  breit  ist,  einen 
Komsack  machen  will,  und  zwar,  wie  gewöhnlich,  mit  einer 
Bodenplatte  aus  Holz,  so  fragt  es  sich,  wie  es  kommen  könne, 
dass  der  Sack  mehr  fasst,  wenn  man  die  kurze  Seite  zur  Höhe 


^  Sagredo:  ^Der  Beweis  ist  so  schön,  dass''  u.  s.  w.  und 
Salviati:  „Da  ich  sehe,  dass  Ihr  die  geometrischen  Beweise  so 
sehr  schätzt,  so  teile  ich  Euch  den  reziproken  Satz  mit,  der  einer 
merkwtlrdigen  Thatsache  gerecht  wird^. 

'  Derselbe  würde  heutzutage  etwa  so  geführt  werden: 

ri  __  h| 
Ml  =  Mt  oder  2  ri  ^  hi  =  2  rs  ^  h,  oder  ^  ""  hi  * 

Ausserdem -r*  =  -,---r^  =  (--)—.  Den    obigen    Wert    für 

Vi      r,*  n  h^      ^n^  hj  ^  r^ 

w      •  V*  Vi       /h,\«    hl      h. 
eingesetzt,  giebt  y^  =  Vh^/  *  h,  =  hi* 
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wfthlt  and  mit  der  anderen  die  Bodenplatte  amgiebt,  als  um- 
gekehrt. Sei  z.  B.  das  Zeng  6  Ellen  breit  und  12  Ellen  lang, 
80  wird  der  Sack  mehr  fassen,  wenn  man  mit  der  Länge  von 
12  Ellen  die  Bodenplatte  timgiebt,  sodass  er  6  Ellen  hoch  wird, 
als  wenn  man  mit  6  Ellen  den  Boden  nmgiebt  und  den  Sack 
12  Ellen  hoch  macht,  and  zwar  im  ersteren  Falle  doppelt  so 
viel  als  im  letzteren.  Und  ebenso,  wenn  man  eine  Matte  von 
25  Ellen  Länge  and  7  Ellen  Breite  hat  nnd  ans  derselben 
einen  Korb  verfertigen  will,  so  werden  die  Inhalte  sich  wie 
7  :25  verhalten." 

Sagredo:  „Und  so  lernen  wir  mit  besonderem  Vergnfigen 
Neaes  und  Nätzliches  zugleich. "  Wie  viele  unserer  Gymnasial- 
mathematiker lassen  sich  wohl  heutzatage  herab,  mit  dieser  ein- 
fachen Ntitzlichkeitsaafgabe  auseren  Gymnasiasten  ein  „be- 
sonderes mathematisches  Vergnügen^  za  bereiten!  Nicht  mehr 
standesgemäss !  Darauf  eine  überaus  geschickte  Überleitung  za 
einem  allgemeineren  Problem:  „Aber  in  betreff  der  gestellten 
Aufgabe  glaube  ich,  dass  unter  denen,  die  mit  der  Geometrie 
weniger  vertraut  sind,  sich  nicht  vier  Prozent  befänden,  die  im 
erst-en  Augenblick  sich  nicht  irren  würden  und  meinen,  dass 
Körper  mit  gleichen  Oberflächen  auch  in  allen  anderen  Stückeir 
gleich  seien:  so  wird  eben  derselbe  Irrtum  begangen  beim  Ver- 
gleichen der  Grösse  der  Städte,  da  man  dieses  Mass  zu  kennen 
glaubt,  wenn  man  den  Umfang  derselben  misst,  ohne  zu  be- 
achten, dass  die  Umfange  gleich  und  die  eingeschlossenen  Plätze 
sehr  verschieden  sein  können.*'  In  den  letzten  Worten  haben 
wir  die  Andeutung  des  Willenszieles  zu  dem  nun  folgenden  Er- 
kenntnisziele, das  sofort  durch  Abstraktion  gewonnen  wird.  Es 
lautet :  „Von  allen  isoperimetrischen  Figuren  hat  der  Kreis  den 
grössten  Inhalt  und  das  Polygon  mit  mehr  Seiten  mehr  Inhalt 
als  alle  anderen  mit  weniger  Seiten.^ 

Es  folgt  die  Synthese  in  der  Form  des  geometrischen  Be- 
weises dieses  Satzes. 

Jetzt  erst,  nach  Absolvierung  der  beiden  eingeschobenen 
Aufgaben,  fuhrt  Galilei  die  oben  angedeuteten  Beispiele  für 
immense  Verdünnungen  aus,  d.  h.  er  lässt  die  Assoziation  des 
ersten  Willenszieles  folgen: 

„Ich  meine,  sowohl  die  starken  Verdünnungen  an  sich,  wie 
auch  der  Umstand,  dass  wir  dieselben  täglich  fast  plötzlich 
entstehen  sehen,  vermehren  unser  Erstaunen.  Eine  fast  gänz- 
liche Verdünnung  ist  die  einer  geringen  Quantität  Schiesspulver, 
die  in  eine  ungeheure  Feuermenge   sich   auflöst,     und  wie  ge- 
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waltig  ist  noch  dazu  die  fast  endlose  Aasdehnang  des  dabei 
entstehenden  Lichtes?  Sacht  nur,  nnd  Ihr  werdet  tausendfach 
ähnlichen  Verdännangserscheinongen  begegnen,  sei  es,  dass  wir 
Holz  nehmen  und  dasselbe  im  Feuer  auflösen  und  in  Licht,  sei 
es  dass  wir  Früchte,  Blüten  und  tausend  andere  solche  Körper 
znmteil  in  Düfte  sich  auflösen  sehen.  ^ 

So  behandelt  Galilei  die  drei  geometrischen  Aufgaben  unter- 
richüich  mit  erwachsenen  Leuten,  und  wir,  die  wir  es  mit  der 
Jugend  zu  thun  haben,  wollen  noch  zweifeln  an  der  Notwendig- 
keit konkreter  Ausgangspunkte  im  mathematischen  Unterrichte? 
Das  Interesse  sei  die  Triebfeder  alles  Lernens,  das  predigt 
Galilei  auf  jeder  Seite  seines  Buches,  und  wie  er  die  neuere 
Pädagogik.  Darum,  ihr  Fachleute,  studiert  auch  die  Form  der 
galileischen  Werke,  und  wenn  ihr  im  Besonderen  die  allgemeine 
pädagogische  Kegel  erkannt  habt,  so  gehet  hin  und  thuet  des- 
gleichen. 


III. 
lieber  den  Zweck  des  Geschichtsunterrichts. 

Von 

Dr.  A.  Göpfert. 


Für  manchen  ist  es  vielleicht  auffallend,  daas  man  in 
neuerer  Zeit  in  so  ausgedehnter  Weise  den  Geschichtsunter 
rieht  bespricht,  den  Unterrichtszweig,  der  sich  mit  einer  am 
Büchern  leicht  und  angenehm  zu  erwerbenden  Luxuswissenschaft 
beschäftigt,  der  von  den  Bealien  zuletzt  Heimatsberechtigung  in 
der  Schule  gefunden  hat,  und  der  auch  jetzt  noch  da,  wo  man 
die  Unterrichtsfächer  in  der  herkömmlichen  W^eise  abstuft,  nur 
als  Nebenfach  betrachtet  wird.  Sollte  hierin  nicht  schon  ein 
Hinweis  liegen  auf  den  für  den  Unterricht  geringeren  Wert 
unserer  Disciplin?  Oder  sollte  man  sich  seit  Jahrhunderten 
bis  in  unsere  Zeit  über  die  Bedeutung  dieses  Faches  getAuseht 
haben?  Oder  endlich  wäre  es  so,  dass  die  neuste  Zeit  zur 
Lösung  ihrer  Aufgaben  Kräfte  heranziehen  müsste,  die  bislang, 
weil  ohne  Verwendung,  brach  gelegen  hätten?  —  Liest  man, 
was  unser  Kaiser  über  den  Geschichtsunterricht  und  seine  Ver- 
wendung gesagt  hat  und  was  manche  andere  Kundgebung 
bringt,  z.  B.  auch  das  Buch  „Neugestaltung  des  Geschichts- 
unterrichts auf  höheren  Lehranstalten  von  Dr.  Eichard  Härtens, 
Gymnasialdirektor  in  Marienburg,  Leipzig  1892^,  so  möchte 
man  wohl  das  letztere  glauben.  Nun  ist  ja  richtig,  dass 
unserer  Zeit  die  Lösung  von  Problemen,  zum  mindesten  ihre 
Vorbereitung  zufällt,  die  in  ihrer  Verwicklung  die  Aufgaben 
früherer  Jahrhunderte   weit    zu  übersteigen   scheinen,    die  also 
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auch  alle  der  HenBchheit  irgend  znr  Verfügnng  stehenden  Erftfte 
erfordern.  BIchtig  ist  aber  auch,  dass  man  erst  in  nnscrer 
Zeit  allmählich,  ganz  allmählich,  anfingt,  sich  über  den  Wert 
des  Geschichtannterrichts  klar  zd  werden,  wenigstens  in  weitereu 
KreiiSD.  Uan  hat  zwar  immer  schon  die  Geschichte  gelten 
lassen  als  Beiapielsammlnng,  um  den  Nachweis  für  die  Wahr- 
heilen der  Religion,  der  Ethik,  der  Klugheit  führen  za  kSnoen, 
aber  dass  die  Beschftftignng  mit  der  Geschichte  ans  sich  heraos 
Gedanken,  Gefühle,  den  Willen  des  Menschen  so  zo  entfesseln 
vermochte,  dass  von  einer  Gestaltung  der  Persönlichkeit  ges>>rochen 
werden  könne ,  ist  wohl  nur  einzelnen  zum  Bewnssteein  ge- 
kommen. Die  Herbart  -  Zillersche  Schale  kann  das  Verdienst 
in  Änspmch  nehmen,  den  Geschichtsanterricht  ans  seiner  anter- 
geordneten  Stellung  hervorgezogen  zn  haben.  Sie  stellt  ihn, 
der  ihr  eigentSralichen  Auffassung  vom  Unterricht  als  einem 
Hauptfaktor  in  der  Erziehung  entsprechend,  mit  der  Unter- 
weisong  In  der  Religion  zusammen  als  Oesinnnngsunterricht  in 
den  Mittelpunkt  des  Lehrplans. 

Dass  eine  höhere  Änffassnng  unserer  Disciplin,  wenn  auch 
noch  nicht  die  höchste,  wirklidi  heutzutage  in  weitere  Kreise 
eindringt,  das  beweisen  nicht  nur  Kundgebungen,  wie  die  oben 
geuannten,  sondern  vor  allem  die  vielfachen  Klagen  über  die 
Erfolglosigkeit  des  Geechichtsnnterrichts.  Denn  Klagen  über 
ungenügende  Resultate  hätten  ja  gar  keinen  Sinn  bei  der  ober- 
flächlichen Ansicht,  dass  die  Geschichte  nicht  viel  mehr  sei  als 
ein  angenehmer,  wohl  auch  aätzlicher  nnd  bildender  Zeltvertreib; 
und  in  der  That  hat  man  in  früherer  Zeit  von  jenen  Klagen 
nichts  gewusst.  Diese  weisen  durchaus  hin  anf  die  höheren 
Wirkungen,  die  man  beute  von  einem  tiefereu  Eindringen  der 
Jugend  in  die  Geschicke  IMherer  Menschen  nnd  Völker  er- 
wartet Allerdings  scheinen  diese  Erwartungen  mehr  instinktiv 
gefühlt  als  klar  gedacht  zu  werden  nnd  vielfach  reichen  die 
Klagen  nicht  weiter  als  auf  ungenügende  historische  Kenntnisse 
von  Prüflingen.  So  fasst  auch  Martens  in  seiner  Schrift  (S.  88) 
die  Sache  auf,  indem  er  die  Behanptnng  von  dem  mangel- 
haften Erfolg  des  Geschieh tsnuterrichts  bestreitet  „Ich  kenne 
es  nicht  anders  aus  meiner  firUheren  und  ans  meiner  jetzigen 
Praxis,  als  dass  das  Pensum  jeder  Klasse  bis  zn  vUlligem  Ver- 
trautaein  von  der  Mehrzahl  der  Schüler  bewältigt  wird,  nnd  ich 
meine,  dass  sie  schliesslich  mit  einem  Gesamtwisstin  die  Anstalt 
verlassen,  das  dem  in  anderen  Gegenständen  erworbenen  nicht 
nactwteht     Freilich    —    und   damit  stossen   wir  anf  einen  vor- 
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handenen  Mangel  —  ist  es  meistenB  erworben  dorch  eine 
forcierte  Repetition,  und  dem  müssen  wir  den  zweiten  Missstand 
hinzufügen,  dass  das  Pensam  der  vorigen  Klasse  auf  der  nächst- 
folgenden oder  gar  übernächsten  gar  nicht  mehr  oder  nur  sehr 
mangelhaft  gewasst  wird."  Offen  und  wahr!  Ob  sich  aber 
der  Herr  Verfasser  der  forcierten  pädagogischen  Boheit  völlig 
bewusst  ist  ? !  Und  dass  er  nicht  den  Widerspruch  zu  fühlen 
scheint:  das  Pensum  der  Klassen,  also  auch  das  von  der  An- 
stalt mitgenommene  Gesamtwissen  wird  bald  vergessen,  und 
doch  bestreitet  er  die  Behauptung  von  dem  mangelhaften  Er- 
folg! Das  rührt  daher,  dass  sein  Begriff  von  Erfolg,  wenigstens 
an  dieser  Stelle,  ein  äusserst  bescheidener  ist,  dass  ihm  Kennt- 
nisse für  das  Abfragen  und  Examen  genügen,  dass  er  noch  nicht 
einmal  Kenntnisse  für  das  Leben  verlangt,  womit  freilich  nicht 
gesagt  sein  soll,  dass  dies  Verlangen  ein  durchweg  berechtigtes 
sei;  aber  es  ist  doch  das  landläufige  und  bekundet  immerhin 
einen  höheren  Standpunkt.  Nicht  nur  durch  die  Anfzählong 
obiger  Missstände  giebt  nun  Martens  die  Behauptung  von  dem 
mangelnden  Erfolg  des  Geschichtsunterrichts  zu,  sondern  auch 
durch  die  Aufsuchung  eines  neuen  Zweckes. 

Und  in  der  That  gipfelt  „die  historische  Frage"  in  der 
Frage  nach  dem  Zwecke  des  Geschichtsunterrichts.  Von  hier 
aus  ergeben  sich  von  selbst  Auswahl,  Anordnung  und  Dar- 
bietung. 

Wenn  über  schlechte  Ergebnisse  geklagt  wird,  so  meint 
man  entweder  unzulängliche  und  fehlende  Kenntnisse  oder 
mangelnde  Einwirkung  des  Unterrichts.  Dass  der  Unterricht 
nicht  in  allen  Fällen  verantwortlich  gemacht  werden  kann  für 
die  Schwächen  des  Gedächtnisses,  ist  selbstverständlich.  Was 
nicht  fortwährend  aufgefrischt  wird,  wird  vergessen.  Nur  der 
Unverstand  kann  fordern,  dass  das  in  der  Schule  erworbene 
Wissen  in  allen  Einzelheiten  für  das  ganze  Leben  vorhalten 
müsse.  W^er  klaier  denkt,  wird  weniger  und  doch  mehr  von 
unserem  Fache  erwarten.  Weniger,  da  nicht  das  ganze  Wissen, 
mehr,  da  in  erster  Linie  eine  Einwirkung  auf  den  Charakter 
des  Zöglings  nöthig  ist.  Denn  der  Zweck  des  Geschichtsunter- 
richts besteht  nicht,  wie  Martens  will,  darin, ,,  den  allbeherrschenden 
Begriff  der  Verantwortung  als  Staatsbewusstsein  zu  lehren  und 
zum  unverlierbaren  Besitz  des  einzelnen  zu  machen"  (S.  10) 
Dieser  Zweck  könnte,  vielleicht  in  einer  Fachschule  für  Staats- 
beamte gerechtfertigt  werden  nimmermehr  aber  in  einer  Er- 
ziehungsschule;    und   selbst    dort   müsste  erst  der  Nachweis  ge- 
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liefert  werden,  dass  „der  Begriff  der  Verantwortung  als  Staats- 
bewnsstsein*'  mit  der  Ethik  übereinstimmt,  weil  es  schon  genug 
Staaten  gegeben  hat,  in  denen  das  nicht  der  Fall  war.  Für 
die  Erziehungsschnle  aber  passt  dieses|  Ziel  schon  um  des- 
willen nicht,  weil  jede  Staatsform  ihr  eigenes  Ziel  aufstellen 
müsste,  der  Begriff  „Erziehungsschnle^  aber  solchen  Wechsel 
nicht  verträgt,  ihre  Ziele  müssen  absolut  wertvoU  sein.  Richtig 
ist  an  der  aufgestellten  Zweckbestimmung  nur,  dass  der  Ge- 
Bchichtsunterricht,  soweit  er  die  Lehre  vom  Staat  behandelt, 
„zu  pflichtmässiger  Gesinnung  gegen  den  Staat  überfuhren 
muss**:  „Gebet  dem  Kaiser,  was  des  Kaisers  ist!^  Wir  können 
also  Härtens,  wenn  er  sich  auch  „mit  der  vollen  Autorität 
eines  Ottokar  Lorenz^  deckt  (S.  1 1),  nicht  zustimmen,  aber  wir 
können  ihn  damit  entschuldigen,  dass  er  einen  erziehenden 
Unterricht  nicht  zu  kennen  scheint,  denn  er  spricht  vom  erzieh- 
lichen Charakter  der  Schule  neben  dem  des  Unterrichts  (S.  3). 
Glücklicherweise  braucht  man  nicht  in  Sorge  zu  sein,  dass 
jener  Staatsmaschinen  züchtende  Geschichtsunterricht  zur  Ein- 
führung gelange,  es  müsste  denn  der  allgewaltige  Staat  ein 
Gebot  ausgehen  lassen,  denn  noch  lebt  das  Gefühl  der  Verant- 
wortung in  den  Geschichtslehrern  gegen  ihr  Fach  und  gegen 
die  Jugend.  Das  beweist  auch  das  Ergebnis  des  ersten  deutschen 
Historikertages  in  München:  „Der  Geschichtsunterricht  kann 
und  soll  nicht  in  der  Weise  zur  Teilnahme  an  den  Aufgaben 
des  öffentlichen  Lebens  dienen,  dass  er  in  systematischer  oder 
auf  eine  bestimmte  Gesinnung  hinzielender  Weise  für  dasselbe 
vorbereitet,  er  hat  vielmehr  zu  dem  fraglichen  Zwecke  lediglich 
die  geschichtlichen  Kenntnisse  zu  übermitteln,  welche  zur 
späteren  Teilnahme  am  öffentlichen  Leben  befähigen  und  die 
Neigung  zu  dieser  Teilnahme  entwickeln.**  Das  W^ort  Gesinnung 
hat  in  dieser  Resolution  offenbar  die  Bedeutung  „politische  Gesin- 
nung^ :  die  Schule  soll  nicht  einer  politischen  Ansicht  vorarbeiten. 
Es  scheint  aber  auch  die  Bedeutung  „religiöse  Gesinnung**  zu 
haben.  Zu  dieser  Annahme  kommt  man  durch  die  vorausge- 
gangene Diskussion.  Es  wird  da,  wie  so  oft,  gemeinsamer 
Geschichtsunterricht  für  die  verschiedenen  Konfessionen  gefordert. 
Das  klingt  so  verständig,  versöhnlich  und  sogar  patriotisch, 
heisst  aber  nichts  als  Menschen  ohne  Kraft  und  Saft  mit  ver- 
waschenem Denken  grossziehen  wollen,  die  die  Dinge  urteilslos 
aufnehmen;  das  heisst  die  Menschen  an  laues  Fühlen  syste- 
matisch gewöhnen.  Gleichgültigkeit  und  Lauheit:  das  sind  die 
Feinde  jedes  wahren  Fortschritts,   das  sind   schlimmere  Feinde 
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der  Menschheit  als  Socialdemokratie  und  Jesaitismns.  ^Ach, 
dass  da  kalt  oder  warm  wärest  !**  Unsere  Zeit  hrancht 
Charaktere,  die  ans  eigenem  Denken,  aas  eigenem  Fahlen 
heraas  Stellang  za  den  brennenden  Fragen  der  Gegenwart 
nehmen  können  and  —  wollen.  Freilich  soll  nicht  das  Urteil 
des  Zöglings  getrübt  werden  darch  das  tendenziöse,  falsche, 
parteiische  Urteil  des  Lehrers.  Wer  aber  eine  Darstellung  der 
Reformation  von  evangelischem  Standpunkte  aas  für  eine  par- 
teiische erklärt,  wer  das  Klagen  eines  gewaltigen  Geistes  nach 
Wahrheit  and  diese  Wahrheit  selbst  achtlos  übergeht  und  ein 
„  objektives  **  Darbieten  des  Stoffes  vorzieht,  der  ist  wohl  ein 
Reporter,  aber  kein  Erzieher.  Dann  immer  noch  lieber  der 
katholische  Standpunkt.  Denn  bei  jenem  weisheitsvollen,  sich 
selbst  genügenden,  satten,  überlegener  Einsicht  vollen  St^uidpankt 
ist  jede  Bessernng  ausgeschlossen.  Nun  sage  man  nicht:  was 
der  Religion  recht  ist,  das  ist  der  Politik  billig!  mm»  man 
den  konfessionellen  Standpunkt  herauskehreu ,  dann  auch 
den  politischen!  Der  konservative  Lehrer  mass  seine  Grund- 
sätze zur  Anerkennung  bringen,  der  liberale  die  seinigen! 
Denn  wenn  auch  der  Lehrer  reifere  Schüler  an  den  politischen 
Gestaltungen  ebensowenig  acht-  und  urteilslos  vorüberfuhren 
darf,  wenn  er  auch  z.  B.  die  Zeit  des  peloponnesischen 
Krieges  benützen  muss,  um  am  Beispiele  Athens  zu  zeigen, 
wie  verderblicli  die  volle  Demokratie  für  einen  Staat  werden 
kann,  so  brauche  ich  doch  nicht  auseinanderzusetzen,  dass  es 
politische  Grundsätze,  die  für  jedes  Volk,  unter  allen  Umständen 
gültig  sind,  nicht  giebt.  Es  giebt  keinen  Katechismus  poli- 
tischer unveränderlicher  W^ahrheiten,  wohl  aber  einen  Katechis- 
mus religiös-sittlicher  unveränderlicher  Wahrheiten. 

Einer  genauen  Zweckbestimmung  ist  man  in  München, 
wenigstens  im  endgültigen  Ergebnis  aus  dem  Wege  gegangen 
denn  „die  geschichtlichen  Kenntnisse,  die  zur  späteren  Teil- 
nahme am  öffentlichen  Leben  befähigen  und  die  Neigung  zu 
dieser  Teilnahme  entwickeln^,  können  neben  jedem  Haupter- 
gebnis unseres  Unterrichts  abfallen.  Nun  scheint  allerdings  zu 
einer  Zweckbestimmung  gar  kein  Anlass  geboten  durch  die  der 
Münchener  Versammlung  gestellte  Frage :  ^In  wie  weit  hat  der 
Geschichtsunterricht  zu  dienen  als  Vorbereitung  zur  Teilnahme 
an  den  Aufgaben,  welche  das  öffentliche  Leben  der  Gegenwart 
an  jeden  Gebildeten  stellt^,  und  die  dort  gegebene  Antwort 
scheint  zu  genügen.  Aber  wer  genauer  zusieht,  vermisst  sie 
doch.     Denn    die   geschichtlichen  Kenntnisse    an   und   für   sich 
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können  anch,  wie  Beispiele  beweisen,  Neigrnng  zu  oppositioneller 
Teilnahme  am  öffentlichen  Leben  erwecken,  und  ausserdem 
konnte  nnr  vom  Zwecke  des  Geschichtsunterrichts  aus  der  An- 
griff des  Staates  auf  unsere  Disciplin,  wie  man  die  Ausführungen 
liartens  bezeichnen  kann,  wirksam  bekämpft  werden;  wenn 
iuch  dieser  Angriff  in  München  abgeschlagen  wurde,  so  ge- 
schah das  doch  nnr  in  der  Weise,  dass  man  Behauptung  gegen 
Beliauptang  stellte  Es  scheint  dort  niemand  einen  höheren 
Standpunkt  eingenommen  zu  haben;  solange  das  aber  nicht  ge- 
schieht, solange  man  aus  dem  Geschichtsstoffe  selbst  den  Zweck 
ibleiten  will,  also  etwa  von  „geschichtlicher  Bildung^  und 
ihnlichem  redet,  so  lange  kann  der  Zweck  des  G^schichtsunter- 
'ichtes  in  der  mannigfaltigsten  Weise  bestimmt  werden,  wie 
lach  die  Zusammenstellung,  die  Härtens  auf  Grund  von  Be- 
*ichten  und  KonfereuzprotokoUen  giebt,  in  interessanter  Weise 
:eigt.  Von  hier  aus  erklärt  sich  auch  das  Tasten  vieler  Lehr- 
bücher. Jede  neue  Ausgabe  bringt  Abstriche,  öfter  aber  Er- 
gänzungen, deren  Zweck  auch  der  denkende  Mensch  nicht  ein- 
iieht,  zur  Qual  des  Lehrers,  der  die  verschiedenen  Ausgaben 
lebeneinander  gebrauchen  muss ;  denn  nicht  jede  Schule  ist  so 
roll  souveräner  Geringscliätzung  des  väterlichen  Geldbeutels, 
ier  mehr  als  ein  Kind  zur  Schule  auszurüsten  hat,  dass  sie  die 
roheren  Ausgaben  beim  Erscheinen  einer  neuen  für  unbrauchbar 
erklärt,  was  ja  allerdings  den  Herrn  Verlegern  äusserst  ange- 
lehm  sein  muss.  Die  Leute,  denen  ein  solches  Buch  zur  be- 
liebigen Änderung  preisgegeben  ist,  fragen  sich  offenbar  nur: 
Ist  dies  oder  jenes  Ereignis  wissenswert  oder  nicht?  (darüber 
kann  man  natürlich  jeden  Tag  eine  andere  Meinung  haben), 
aber  nicht:  Ist  dies  oder  jenes  Ereignis  nötig  für  den 
Zweck,  den  der  Geschichtsunterricht  bei  dem  Zögling  er- 
reichen soll? 

Allerdings  kann  man  sich  in  manchen  pädagogischen 
Kreisen  immer  noch  nicht  entschliessen,  als  Hauptsache  in  der 
Schule  den  Schüler  zu  betrachten,  man  meint  immer  noch,  in 
der  Schule  müssten  die  Wissenschaften  gepflegt  werden.  Man 
verwechselt  so  gern  oder  wenigstens  so  leicht  die  Thätig- 
keit  eines  Lehrers  mit  der  eines  Professors  an  der  Universität. 
Die  Wissenschaften  sind  in  der  Scbule  nicht  um  ihrer  selbst 
willen  zu  betreiben,  sondern  sie  haben  das  Ihre  beizutragen, 
dass  der  Schüler  erzogen  werde.  Es  kann  sich  niemals  um 
die  Frage  handeln:    Wo  bleibt    da    die  Wissenschaft?,    sondern 
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68  kann  nnr  gefragt  werden :  In  wieweit  kann  diese  oder  ^ 
jene  Wissenschaft  dazn  dienen,  das  Ziel  des  Unterrichts  und 
der  Erziehung  zu  fördern,  and  wie  ist  sie  demnach  za  ge- 
stalten? Das  Wort:  Für  die  Schule  sind  die  Wissenschaften 
in  Schnlwissenschaften  umzugestalten,  ist  leider  immer  noch  ^ 
nicht  adresselos  geworden.  Zumal  auch  hinsichtlich  des  üblichen 
Geschichtsunterrichts. 

Auch    dieser   Unterricht    muss    sich    in    den    Dienst    des  ■ 
obersten  Erziehungszweckes    stellen.     Er    muss    dazu  beitragen,  . 
den    Zögling   zum    Ideal    der  Persönlichkeit  heranzubilden.     Da 
nun    die    Persönlichkeit    durch    das   Wollen    ihr    Gepräge   er-  ' 
hält ,    so    muss    die    Geschichte    darauf    Einfluss    zu    gewinnen 
streben.      Es   müssen    geschichtliche  Vorstellungen   von   solcher  ' 
Macht    im    Zögling    entstehen,    dass    eine    Einwirkung    auf  die  ' 
Charakterbildung  zu  erhoffen  ist.     Nun   besitzt   ja    glücklicher- 
weise   die    Geschichte    eine    Anziehungskraft    so    unverwüstlich, 
dass    sie    auch    durch    den  schlechtesten  Unterricht  nicht  gani 
vernichtet  werden  kann.     Wenn  auch    die  Geschichtsstunde  g^ 
ringschätzig    betrachtet    wird,    so    doch    nicht    die    Geschiebte. 
Denn    die  Geschichte  gewährt   dem   Geiste   einen   idealen   Um-  , 
gang,  wie  kein   anderes  Fach    —    ich  begreife    hier    auch  die 
heilige  Geschichte  ein  — ,  und  pflegt  die  Phantasie,  die  wiedemn 
„aller    Historie    Mutter"     ist.      Wie    wird    der    empfängliche 
Schüler  zur  Bewunderung  hingerissen  durch   grossmütige  Hand- 
lungen,  durch    tapfere  Thaten,    wie    scharf    verurteilt    er   allei 
hässliche  Denken    und  Thun!     Wie    vermag    er    sich    hineinzu- 
versetzen in  die  Lage  seiner  Helden,  wie  fühlt,    denkt,  handelt 
er  mit  ihnen!     Und    da  untersucht  man  noch,    was  Goethe  mit 
seinem  Worte:  „Das  Beste,  was  wir  von  der  Geschichte  haben, 
ist    der    Enthusiasmus,    den    sie    erregt,"     gemeint     habe    and 
spricht  unter  Berufung  auf  0.  Lorenz   von  historischem  Entlm- 
siasmus,  der  ausserhalb  des  Staates  nicht  denkbar  sei  (Martens, 
S.    17).     Nein,  es  ist  der  uralte  Enthusiasmus,    der  immer  edle 
Naturen  ergriffen  hat,  der  einen  Alexander  den  Grossen  beweg, 
Homer  stets  mit  sich  zu  fuhren,  der  Karl  den  Grossen  die  Lieder 
seines   Volkes,    in    denen    die    Thaten    und    Kämpfe    der    alten 
Könige  besungen  wurden,  sammeln  Hess.     Und  weshalb   ist  der 
Enthusiasmus    das  Beste,    was    wir  von  der  Geschichte  haben? 
Weil    er    mit    dem    Versenken    in    die    fremde    Lage,    mit   der 
entschiedenen      Parteinahme     das     eigne     Fühlen      klärt,     die 
idealen  Anschauungen   stärkt    und    zur    Nacheiferung    anfeuert 
Der  Begriff  des  Enthusiasmus  liegt  nicht  weit  ab  von  dem  des , 
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IntereBses,  das  die  Brücke  ist,  die  vom  geschichtlichen  Stoffe 
hinüherführt  zam  Wollen.  Darnm  ist  die  Erweckong  des  Inter- 
esses das  nächste  Ziel  aach  des  historischen  Unterrichts. 

Man  möchte  heutzutage   den  Gewinn   des  historischen  Un- 
terrichts   so    gerne    möglichst    mathematisch    scharf    angeben, 
woraus  sich  vielleicht   manche   Zweckbestimmung   erkl&rt     Das 
geht  aber    bei  unserem  Fache    nicht    an,    da    das    menschliche 
Fühlen,  Denken,  Wollen  und  Handeln  nicht  mathematisch  genau 
vorausbestimmt    werden    kann.      Man    kann    also    wohl    durch 
phantasiertes  Handeln  historische  Erkenntnisse  anwenden  lassen, 
wird    aber    nicht    auf    den    Gedanken    kommen,   geschichtliche 
Semiiiarien  einzurichten,  in  denen  historische  Gesetze  zur  späteren 
Benutzung  einzuüben  wären;  man  wird    sich  vielmehr    mit    der 
Wirkung   des  Interesses   begnügen   müssen   und   kann   es  auch, 
da  der  Begriff  des  Interesses  nach   allen  Seiten  hin  Bürgschaft 
leistet.     Das  erwachte    empirische  Interesse   findet  Gefallen    an 
den    Vorgängen    früherer   Zeiten,    der  historische    Wissensdurst 
stellt  sich  mehr  und  mehr  ein,    das    spekulative   überlegt,   wie 
wohl    die  kommenden  Dinge    sich  entwickeln,    wie  anders  hätte 
gehandelt  werden  müssen,    damit    ein  besseres  Ergebnis    erzielt 
worden  wäre,  das  ästhetische  findet  Wohlgefallen  am  reinlichen 
Verlauf  einer  wohlüberlegten,    gut  vorbereiteten   und   energisch 
durchgeführten  Handlung,  ebenso  wie  an  den  klassischen  Bauten, 
Bildwerken     und    anderen     künstlerischen    Erzeugnissen     aller 
Zeiten,  das  sympathetische  Interesse    lässt  mitfreuen,    mitleiden 
und  treibt  zur  höchsten  Bewunderung,    das   sociale  erweckt  die 
Teilnahme    an   der  Lage    einer    ganzen    Volksschicht    und    das 
religiöse  weist  nach  oben,    wenn  Trost   und  Hoffinung   gebricht, 
und    erkennt    in    Demut    die    Abhängigkeit    alles    menschlichen 
Thuns  und  Geschehens  von  einer  höheren  Macht  an.    * 

Welche  Fülle  von  Anregung  und  Kraft,  die  sich  bethätigen 
möchte  und  doch  weiss,  dass  der  Mensch  über  das  ihm  ge- 
setzte Mass  nicht  hinauskann,  muss  ein  idealer  Geschichts- 
unterricht geben!  Wie  muss  die  tüchtige  Gesinnung  gestärkt 
werden ! 

Martens  thut  allerdings  (S.  4)  „ dergleichen **  kurzer  Hand 
ab:  es  brauche  nicht  viel  geredet  zu  werden,  um  der  Jugend 
zu  Oemüte  zu  führen,  dass  die  Tugend  triumphiert  und  das  Laster 
untergeht,  also  um  das  Ideal  zu  erhalten.  Ich  sollte  meinen, 
unsere  Zeit  sei  nicht  dazu  angethan,  die  Tugenden  leicht  zu 
nehmen,  die  im  letzten  Grunde  doch  auch  die  staatserhaltenden 
sind.      Gewiss    sind    auch   andere    Unterrichtsföcher    geeignet, 
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Tugenden  aasznbilden,  ob  aber  „in  mindestens  ebenso  reichen 
Masse^  —  die  Beligion  zieht  wohl  Martens  nicht  mit  in  Be- 
tracht — ,  das  wird  wohl  niemand  weiter  behaupten;  und  der 
Poesie  wohnt  gewiss  ein  unmittelbar  begeisterndes  Element 
inne,  weshalb  der  Geschichtsunterricht  nicht  auf  ihre  Mitwirkung 
verzichten  kann,  aber  dass  sie  eine  viel  reichlicher  fliessende 
Quelle  sei,  um  Gefühl  und  Gesinnung  zu  veredeln,  ist  schon  im 
deswillen  nicht  richtig,  weil  die  für  die  Schule  geeignete  Poesk 
das  eine  wichtige  Interessengebiet  kaum  berährt:  das  sociale. 

Und  in  unserer  Zeit  steht  das  sociale  Interesse  im  Vorder- 1 
grund.     Dem  Umgang   mit   den   Personen   früherer  Zeiten   ent-  * 
spricht    das    Versenken   in    die   ft*üheren    gesellschaftlichen   Zu- 
stände,   denen    man    ganz  objektiv  gegenübersteht,    die   man  io 
ihren     Ursachen     und     —       Wirkungen     überschauen     kann.  - 
Erst  hierdurch    wird    das  Verständnis    der   gegenwärtigen  Ver 
hältnisse  angebahnt,  sowie  das  Verständnis  der  Pflichten  gege^ 
die    staatlichen    und    religiösen    Gemeinschaften.     Leider    fehlt 
noch  eine  Bearbeitung  der  gesellschaftlichen  Pflichtenlehre,  die 
sowohl    die   Pflichten    des    einzelnen    gegen    die  Gesellschaften, 
als  auch  umgekehrt   die  Pflichten  dieser  gegen    ihre  Mitglied« 
zu  umfassen  haben  wurde.     Sie    müsste    nicht    nur    die    Vater 
landspflichten,  sondern  auch  die  Pflichten  gegen  andere  Völker, 
gegen    die    Menschheit    —    denn    es    giebt    einen    berechtigten 
Kosmopolitismos  -     behandeln.     Zum  Begreifen  solcher  Pflichtet  | 
genügt    aber    nicht     die    Besprechung    historischer     Vorbilder,  1 
sondern  es  müssen  auch   die  Mängel  früherer  Zeiten    ans  Licht 
gezogen   werden.     Die  Kenntnis    der  Vergangenheit    zeigt    da 
Fortschritt  der  Gegenwart,  veranlasst  die  Wertschätzung  unserer 
Einrichtungen,  warnt  vor  den  Irrungen  der  Vergangenheit,   be-  ' 
wahrt  aber  auch  vor  stanem  Festhalten  an  dem  Hergebrachten  * 
und  ermöglicht  so  ein  gedeihliches  Mitarbeiten  an  den  Aufgaben 
der    Gegenwart.      Wer    die    Vergangenheit    kennt,    kann    kdn 
Umstürzler   sein ;    „Unbekanntschaft    mit    dem    Wesen    des  Ge-  ' 
wordenen  ist  die  Quelle  der  auf  Umsturz  zielenden  Gesinnung  * 

Von  hier  aus  ist  der  Ruf  nach  Einführung  der  Kultur^ 
schichte  zu  verstehen.  Freilich  wie  viel  Unklarheit  und  Ver  ^ 
kehrtheit  hat  er  hervorgerufen!  Man  hat  sich  gewöhnt,  mit 
dem  Worte  Kulturgeschichte  die  Begriff'e  Religion,  Recht  und 
Sitte,  Wissenschaft,  schöne  Litteratur  und  Kunst  (Martens,  S.  17) 
zusammenzufassen  und  hierzu  in  Gegensatz  zu  bringen  die  Be- 
griffne politische  Geschichte  und  vor  allem  Kriegsgescliiciite  Aber 
ist  denn  nicht  unter  Kulturgeschichte  alles  das  zu  verstebn,  wis  l 
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m  Fortschritt  der  Menschheit  beigetragen  hat?  Wie  wollte 
in  beweisen,  dass  die  Bildung  and  Entwicklang  der  Staaten 
iht  die  Koltar  gefördert  hätten?  Dorchaas  moss  man 
irtens  zustimmen,  wenn  er  sagt,  dass  politische  Geschichte, 
I  Keligion,  Recht  and  Sitte  in  sich  begreifend,  Koltorge- 
tiichte  sei  (S.  18),  denn  eine  Entwicklang  von  Staaten  ohne 
>  ist  nicht  denkbar.  Aber  man  kann  aach  amgekehrt  jede 
höpfang  des  Friedens  als  ein  Stück  der  politischen  Geschichte 
sehen,  nicht  nar  die  schöne  Litteratar  and  die  Konst, 
idem  aach  die  Masik.  Und  Haasbaa,  Haasrat,  Trachten  and 
»den,  Erziehung,  Gastmähler,  Hochzeitsgebräuche  etc.  kann  nur 
r  für  den  Staat  das  Geschichtsmonopol  fordernde  Standpunkt 
irtens  (S.  52)  ausschliessen.  Hingegen  wird  sich  wiederum 
hl  kaum  an  der  treffenden  Auseinandersetzung  über  die  Be- 
atung  des  Kriegs  (S.  53  f.)  etwas  aussetzen  lassen.  Die 
iege  sind  gewaltige  Faktoren  in  der  Entwicklung  der  Kultur, 
ilhelm  v.  Humboldt  nennt  einmal  den  Handel  und  den  Krieg 
i  beiden  vorzüglichsten  Mittel  der  Länderverknüpfting.  Mit 
r  Kriegs-  und  überhaupt  mit  der  politischen  Geschichte  hat 
ji  also  schon  immer  Kulturgeschichte  getrieben,  wenn  auch 
(Ueicht  meist  das  Mittel  als  Zweck  angesehen  wurde. 

Das  Berechtigte  in  jenem  Rufe  liegt  darin,  dass  bisher  in 
1  Schulen  wohl  das  rein  Persönliche,  das  allerdings  den 
nschlichen  Sinn  mehr  gefangen  nimmt,  ausreichend  ge- 
^  wurde,  die  Weckung  des  sozialen  Interesses  aber  ver- 
imt  worden  ist.  Es  wurden  wohl  sozialpolitische  Thatsachen 
landelt  (Lykarg,  Selon  Latifundienwirtschaft,  Sklavenkriege, 
nernkriege,  Wiedertäufer,  französische  Revolution,  Zollverein) 
9r,  wie  Martens  auf  S.  58  richtig  bemerkt,  nicht  der  Lehrer 
1  noch  weniger  der  Schüler  hatte  eine  Ahnung,  dass  damit 
I  soziale  Frage  behandelt  wurde.  Von  einem  Vergleichen 
b  den  jetzigen  Zuständen,  von  einem  Überlegen,  Vertiefen, 
wusstwerden  der  Fortschritte,  der  Entwicklungsphasen  wird 
hl  selten  die  Rede  gewesen  sein  —  und  in  wie  viel  Schulen 
schiebt  das  planmässig,  nicht  etwa  nur  gelegentlich,  jetzt? 
er  in  unserer  Zeit  ist  das  gesellschaftliche  Literesse  ein 
londers  wichtiger  Teil  der  Persönlichkeit. 

Richtig  verlangt  darum  Martens  von  dem  Geschichtsunter- 
lit:  ^zu  erforschen  und  zu  zeigen,  was  der  jeweilige  Staats- 
ranismus für  das  Ganze,  also  auch  für  die  grosse  Masse  des 
Ikes  geleistet  hat.  Und  hier  ist  es,  wo  ich  beistimmen 
chte,  wenn   man  unserem    Geschichtsunterricht   den  Vorwurf 
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macht,  dass  er  zn  sehr  Fürsten-  nnd  nicht Volksgeschicbte  sei: 
höchstens  werden  die  oberen  Zehntausend  berücksichtigt,  aber  wie ' 
die  Masse,  das  eigentliche  Volk,  sich  befindet  oder  befand,  kam 
nnr  in  Betracht,  wenn  es  in  gewaltsamen  Aasbrüchen  selbst  an 
sein  Vorhandensein  mahnte.  **  Dann  verlangt  der  Verfasser  \ 
weiter,  dass  sich  ans  dem  Unterricht  eine  historische  Entwick- 
lung der  heutigen  Wirtschaftslehre  successive  heraasgestalte, 
deren  Ergebnisse  zuletzt  theoretisch  zusammen  gefasst  werden  f 
könnten,  und  giebt  einen  historischen  Überblick  über  die  sozialen 
Verhältnisse  von  Homer  an  bis  auf  die  Jetztzeit. 

Vielleicht  auf  keinem  Gebiete    mehr    als  auf  dem  sozialen  i 
bereitet  nun  der  Unterricht  in  der  Geschichte  für  die  Erkenntnis 
der  Gegenwart  vor.     Nur  darf  man   auch  hier    nicht   etwa  ein  i 
Ziel  konstruieren  wollen      Vielmehr  haben  wir  es  ebenfalls  mit  ] 
einer  Folge  zu  thun.     Der  Unterricht,   der   den  Zöerling   durch  { 
Erweckung  des  Interesses  erzieht,  bildet  ihn  für  die  Gegenwart  i 
Sein  Blick  wird  durch   das  Studium  der  Vergangenheit   für  die 
Erkenntnis    der  Gegenwart    geschärft.     Der   Vergleich    ist   der 
Schlüssel  dieser  Erkenntnis.     „Nur  wer  die  deutsche  Geschichte 
des   Mittelalters   kennt,    wird   die    Kräfte    und   Strebungen   des 
Volkes  in    der   neuen    und   neusten  Zeit  richtig    erkennen   und 
beurteilen.     Ebenso  wird  man  die  Erfahrungen  anderer  Völker, 
wo  sie  eine   abgeschlossene  Entwicklung  zeigen    oder    in   euer 
sich    befinden,    die,    aus    gleichen   Ursachen    hervorgehend,   auf 
gleiche  Ziele  steuert,   heranziehen   müssen;   nicht    minder   wird 
das  eigne  Wollen  und  Können   sich    an    solchen  messen,   deren 
Entwicklung  bis  zum  äussersten,  dem  Untergänge,  abgeschlossen ' 
vor  uns   liegt"     (Martens,   S.  33).     Die    Zeit  Heinrichs  I.  und 
Ottos  d.  Gr.,    mit  der   die    eigentliche   deutsche  Geschichte   be- 
ginnt und  in  der  das   erste    deutsche  Kaiserreich   entstand,  int  • 
eine  vortreffliche  Vorbereitung   für    die  Gründung    des    zweiten 
Kaiserreichs    in    unsem  Tagen.     Sie    lehrt   die  Schwierigkeit^ 
und  Hindemisse  verstehen  und  würdigen,  sie  lehrt  das  Errungene 
schätzen  und  treibt  zu  seiner  Bewahrung  an.     Die  Kenntnis  der 
religiösen  Wirren  nach  Luther  erhöht  das  Verständnis  für  unsere 
kirchlichen  Streitigkeiten,  sie  ermahnt  aber  auch  mit  gewaltigen 
Worten,  dass  man  das  Feld  des  wissenschaftlichen  Streits  nidit 
verlassen    dürfe,    sie    warnt   vor    Erhitzung   der   Gemüter   und 
stellt    das   abschreckende  Bild  des  Religions-.   des  Bürgerkriegs 
vor  Augen.     Und  soll  ich  viel  von  socialen  Lehren  reden?    Was 
predigen    die   Revolutionen  ?  —  Die    einfache   Lehre,    dass  die  , 
Verhältnisse,  die  mit  den  herrschenden  Ansichten  im  Gegensatt  I 
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Stehen,  auf  geordnetem  Wege  geregelt  werden  müssen,  so  lange 
es  noch  Zeit  ist. 

Wenden  wir  ans  untergeordneteren  Dingen  zu;  etwa  den 
Gewohnheiten  and  Sitten  des  täglichen  Lebens,  z.  B.  bei  ansem 
Mahlzeiten.  Die  Boheit  früherer  Zeiten  ist  geschwunden:  alles 
Tierische  wird  fern  gehalten,  auch  der  Schein  der  Unmässigkeit 
wird  vermieden,  ich  erinnere  an  das  Wort  „Menu^,  an  die 
kleinen  Gläser,  an  das  Sitzen  bei  Tisch  (das  Wort  „Gelage** 
schliesst  den  Begriff  der  Unmässigkeit  ein),  an  den  Fortschritt 
vom  Kommunismus  zum  Individualismus:  jeder  hat  jetzt  seinen 
eigenen  Stuhl,  seinen  Teller,  Messer  und  Gabel,  früher  sass  man 
auf  der  Bank  (Bankett),  ass  aus  einer  Schüssel,  mehrere  zu- 
sammen hatten  ein  Messer,  Gabeln  gab  es  noch  zu  Ottos  d.  Gr. 
Zeiten  nicht  (vgl.  Gegenwart,  1892,  No.  37).  Und  doch,  wie 
vorteilhaft  sticht  die  Einfachheit  früherer  Zeiten  gegen  die  über- 
feinerten Lebensgewohnheiten  der  Gegenwart  ab!  Ist  doch 
heutzutage  die  äussere  Form  vielfach  so  massgebend,  dass  der 
Inhalt  des  Lebens  darüber  versäumt  wird !  Sollte  es  der  Schule, 
im  besonderen  dem  Geschichtsunterricht,  nicht  möglich  sein, 
durch  den  Hinweis  auf  die  Einfachheit  ftüherer  Zeiten  ihre 
Wertschätzung  zu  bewirken,  vor  dem  Untergehen  in  äusseren 
Dingen  zu  bewahren  und  den  weithin  herrschenden  Begriff  der 
Bildung  zu  berichtigen  ?  Wie  wohlthuend  ist  in  dieser  Hinsicht 
das  Bild  Karls  des  Grossen! 

Nun  steht  Vergangenheit  und  Gegenwart  in  wechselseitiger 
Beziehung.  Wir  erkennen  nicht  nur  aus  der  Vergangenheit  die 
Gegenwart,  sondern  auch  umgekehrt  aus  der  Gegenwart  die 
Vergangenheit.  So  kann  z.  B.  bei  der  französischen  Revolution 
der  Begriff  Reichsstände  durch  unsere  Volksvertretung,  der 
Jakobinerklub  durch  unsere  Parteien,  die  jedes  Kind  kennt,  so 
können   die  Assignaten  durch  das  Papiergeld   erläutert  werden. 

Aus  dem  Gesagten  ergiebt  sich  wohl  schon,  dass  es  nicht 
meine  Meinung  sein  kann,  als  ob  die  historischen  Kenntnisse, 
wenn  sie  zur  Ausbildung  des  sittlichen  Charakters  gedient 
hätten,  nun  ruhig  der  Vergessenheit  anheimfallen  könnten,  aber 
um  Missverständnissen  vorzubeugen,  sei  ausdrücklich  darauf  hin- 
gewiesen. Gewisse  geschichtliche  Kenntnisse  müssen  in  der 
That  für  das  Leben  erworben  werden,  es  wäre  sonst  dem  Denken 
and  Handeln  der  nährende  und  kräftigende  Boden  entzogen. 
Wer  handeln  will,  muss  auch  handeln  können.  Nur  dann  ent- 
spricht er  der  Idee  der  Vollkommenheit.  Das  Können  aber 
gründet  sich  auf  das  Wissen.     Auch  ist  zu  bedenken,  dass  gar 
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kein  Wollen  entsteht,  wenn  nicht  ansreichende  Vorstellnn^-  1 
maasen,  wenn  nicht  ein  festes,  in  sich  zusammenhängendes 
Wissen  zn  Hülfe  kommen,  und  je  stärker  und  zahlreicher  dies^ 
Zuflüsse  sind,  desto  schneller  entsteht  der  Entschlnss,  äesta 
fester  ist  das  Wollen,  wie  die  Erfahrung  auf  jedem  andern 
Gebiet  beweist.  Solches  Wissen  aber  kann  erworben  werden. 
^Werden  die  mannigfaltigen  Bedingungen  erfüllt,  von  denen 
eine  solche  Bildung  abhängt,  geschieht  alles,  was  geschehen 
muss,  nur  im  ganzen  am  rechten  Orte,  zu  rechter  Zeit,  auf  die 
rechte  Art  und  Weise,  im  rechten  Geiste  und  mit  Geist,  so 
sind  die  Vorstellungen,  die  Eingang  in  die  Seele  des  Zöglings 
gefunden  haben,  während  seiner  ganzen  Lebenszeit  gegen  jede 
mehr  als  vorübergehende  Verdunkelung  zuverlässig  gesichert, 
seine  Person  kann  sich  nicht  mehr  von  ihnen  trennen,  sie  er- 
halten sich  im  Ganzen  bleibend  in  seinem  Bewusstsein,  es 
müssten  denn  Störungen  von  selten  des  körperlichen  Organismas 
hinzutreten**.  (Ziller,  Grundlegung,  2.  Aufl.,  S.  228). 

Wie  kann  nun  das  aufgestellte  Ziel  erreicht  werden? 

Die  Volksschule  hat  insofern  leichteres  Arbeiten,  als  sie 
sich  auf  die  Hauptsachen  beschränken  kann;  also  in  sozialer 
Hinsicht  etwa  auf  die  Hauptbegriffe,  wie  sie  Dörpfeld  zusammen- 
gestellt hat,  während  von  dem  Lehrer  der  höheren  Schule  wohl 
mit  Recht  ein  nationalökonomisches  Studium  verlangt  wiri 
Wenn  da  nur  nicht  sofort  wie  ein  Gespenst  auftauchte:  Unte^ 
rieht  in  der  Nationalökonomie  auf  dem  Gymnasium !  Denn  noch 
stehen  unsere  Gymnasien  unter  dem  Zeichen  der  Fachwissenschaft 
Darf  man  nach  vorliegenden  Kundgebungen  urteilen,  so  ist  die 
Volksschule  weit  voraus  auf  dem  Wege,  Schulwissenschaften 
auszubilden.  Es  werden  z.  B.  die  gesellschaftlichen  Einrich- 
tungen auf  den  Gymnasien  gewiss  nicht  vergessen,  es  werden  ^ 
die  sozialen  Gesetze  Roms  mit  grosser  Gewissenhaftigkeit 
registriert,  aber  warum?  —  Das  gehört  eben  zur  römischen 
Geschichte,  oder:  das  muss  ein  gebildeter  Mann  wissen!  Also 
der  Vollständigkeit  halber.  Da  haben  wir  den  einen  Götzen, 
dem  noch  immer  geopfert  wird.  Unsere  Gymnasialpädagogik 
scheint  sich  nicht  losmachen  zu  können  von  dem  selbstquäle- 
rischen Gesetz  des  möglichst  vollständigen  Wissens. 

Sollen  die  Klagen  über  den  Geschichtsunterricht  ver- 
stummen, so  muss  eine  Radikalkur  vorgenommen  werden,  and 
man  darf  nicht  meinen,  durch  Verschieben  der  einzelnen  Teüe 
des  Stofb  hinauf  und  hinunter  in  den  Klassen  könnte  irgend 
etwas  gebessert  werden.     Es   muss   auch  der   Geschichtsunter- 
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ht  der  Kraft  und  dem  BedürfnlBse  des  Schülers  entsprechend 
staltet  werden.  Und  hier  ist  immer  wieder  zn  erinnern  an  die 
sführungen  Vogts  im  XII.  Jahrbnche,  S.  112  f.,  dass  dem 
nde   eine    phantasiemässige ,   dem   Knaben   eine   thatsächliche 

I  dem  Jüngling  eine  reflektierende  Denkweise  eigen  ist.  Da- 
t  berührt  sich  Martens,  wenn  er  anf  S.  40  sagt:  „Der  Ter- 
ner  erfreut  sich  au  der  That,  ich  möchte  sagen,  in  ihrer 
n  äusseren  Erscheinung.  Die  That  in  ihrem  ethischen  Weite 
hört  nach  Prima,  dort  ist  der  Schüler  gerade  dafür  reif  ge- 
g,  weil  er  das  rein  Mechanische  des  Thatbewusstseins  über- 
inden  hat,  ohne  darum  das  Interesse  für  die  That  .  .  .  ein- 
büsst  zu  haben.  ^  Nun  werden  ja  nur  die  Wortgläubigen 
engster  Observanz,  d.  h.  die  das  Urteil  des  Schülers  für 
le  Sünde  an  dem  Wort,  das  von  selbst  wirkt,  halten,  eine 
sprechung  einfacher  ethischer  Verhältnisse  schon  in  untern 
assen  verwerfen,  aber  richtig  ist,  dass  eine  tiefere  Reflexion, 
r  allem  über  politische  Dinge,  die  Sozialpolitik  eingeschlossen, 

die  obersten  Klassen  gehört,  wo  nun  allerdings  der  Schüler 
t  ganzer  Seele  danach  hindrängt 

Es  muss  weiter  in  den  Geschichtsstunden  der  deutschen 
hulen  deutsche  Geschichte  getrieben  werden  —  ausländische 
r,  insoweit  sie  zum  Verständnis  der  deutschen  nötig  ist  — ; 
d  zwar  nicht  nur  in  den  Volksschulen,  sondern  auch  auf  den 
'mnasien.  —  Was,  die  alte  Geschichte  aus  den  Gymnasien 
rbannen!  —  Nein,  das  nicht,  aber  dahin  stellen,  wohin  sie 
Q  Naturwegen  gehört:  sie  muss  aufs  engste  mit  der  Lektüre 
rbunden  werden.  Jetzt  hinkt  diese  meist  nach  und  wird 
hl  nirgends  planmässig  ausgebeutet.  Geschichte  und  Lektüre 
Leu  ihre  eignen  Wege  (vgl.  Ziller,   Grundlegung,  2.  Auflage, 

458).  Dass  das  Gymnasium  diese  einzigartige  Gelegen- 
it,  den  Nutzen  der  alten  Sprachen  ad  oculos  zu  demon- 
ieren, dem  Schüler  die  Lektüre  wertvoll  zu  machen,  eine 
»nzentration  katexochen  zu  üben,  so  lange  versäumt  hat! 
eilich  muss  ein  Verständnis  für  Konzentration  vorhanden  sein, 
d  es  ist  erfreulich,  dass  Martens  S.  86  f.  die  Lektüre  in 
kucher    Hinsicht    dem    Geschichtsunterricht    dienstbar  machen 

II  und  sagt,  der  Geschichtslehrer  wüi'de  sich  die  Stelle  von 
r  französischen  Revolution  in  Hermann  und  Dorothea  nicht 
Lgehen  lassen,  wenn  auch  nicht  ganz  dazu  passt  die  Behanp- 
ig,  dass  wie  jeder  andere  Unterricht  so  auch  der  historische 
se  besondere  Aufgabe  habe,  die  nicht  darin  bestehe,  alle  den 
einkram  zu  sammeln,   an  den  Schriftsteller  und  Dichter  doch 
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auch  nur  ihre  weiteren  eigenartigen  Gebilde  anknüpften.  Gewiss 
hat  der  Geschichtsunterricht  seine  besondere  Aufgabe,  aber  er  muss, 
wenn  auch  natürlich  nur  in  ganz  bescheidenen  Grenzen,  eine  ge- 
wisse Ähnlichkeit  haben  mit  der  Arbeit  des  G^chichtsforschers, 
er  muss  sammeln,  prüfen,  ausscheiden  und  feststellen.  Jeden 
aber,  der  Interesse  an  der  Sache  hat,  wird  es  freuen,  wenn  er 
auf  S.  103  f.  einen  Plan  liest,  wie  griechische  und  römische 
Schriftsteller  nach  ihrem  historischen  Inhalte  ausgewählt  und 
bestimmt  werden,  das  vorhandene  geschichtliche  Wissen  zu  er- 
halten, und  wie  ausdrücklich  die  realistische  Seite  der  Lektüre 
der  sprachlichen  gleichwertig  erachtet  wird.  Ebenso  freut 
man  sich,  Sätze  begrüssen  zu  können  wie  S.  27 :  „Kein  Fach 
soll  sich  von  dem  andern  wie  durch  eine  chinesische  Mauer  ab- 
schliessen;"  und  S.  31:  „Es  tritt  an  jedes  Lehrerkollegium  die 
Aufgabe  heran,  in  eingehenden  geraeinsamen  Konferenzen  Ernst 
zu  machen  mit  der  Durchführung  der  Konzentration  des  Unter- 
richts.** 

Wir  sind  schon   mitten  hineingeraten  in  das  Methodische. 

Es  ist  auffallend,  dass  in  der  Schrift,  die  den  Titel  y,  Neu- 
gestaltung des  Geschichtsunterrichts  auf  höheren  Lehranstalten** 
führt,  von  den  108  Seiten  nur  etwa  drei  der  Methode  gegönnt 
sind.  Das  erklärt  sich  dadurch,  dass  der  Verfasser  in  der 
noch  vielfach  üblichen  Weise  „Auswahl**  und  „Anordnung**  des 
Stoffes  von  diesem  Begriffe  ausschliesst.  Trotzdem  sind  freilich 
drei  Seiten  recht  wenig,  um  so  mehr,  da  jetzt  durchaus  nicht 
etwa  die  Frage  nach  Berücksichtigung  der  Kulturgeschichte  und 
der  neusten  Geschichte  im  Vordergrunde  der  pädagogischen 
Erörterungen  steht.  Darüber  (nämlich  dass  es  geradezu  unver- 
antwortlich wäre,  wenn  die  Kulturgeschichte,  also  hier:  die  be- 
deutungsvollen Momente  aus  allen  Gebieten  des  geistigen  und 
gesellschaftlichen  Lebens  der  Völker,  und  die  Ereignisse  nach 
dem  so  lange  beliebten  Endpunkte,  dem  Wiener  Kongreas,  un- 
berücksichtigt blieben)  ist  man  in  pädagogischen  Kreisen  längst 
im  klaren.  Jetzt  steht  auf  der  Tagesordnung  die  Frage  nach 
der  Auswahl  des  sozialen  Stoffes  und  nach  der  Gestaltung  des 
Geschichtsunterrichts,  zumal  die  Frage  um  die  Anordnung  und 
die  Darbietung  des  Stoffs,  im  besondem  wieder  des  sozialen 
Stoffes.  Freilich  erkennt  das  Gymnasium  allem  Anschein  nach 
die  Bedeutung  dieser  Frage  noch  nicht  durchweg  an.  Dun 
scheint  bei  der  Anordnung  immer  mehr  die  passende  Unte^ 
bringung  des  gegebenen  Stoffs  in  den  Klassen  die  Haupt- 
schwierigkeit zu  sein,   und   für   die   Darbietung   lesen   wir  bei 
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Härtens,  S.  108:  y,In  der  Darbietung  des  Stofifes  mnss  bis  zn 
einem  gewissen  Grade  jeder  Lehrer  seine  eigne  Methode  haben. 
Ist  er  an  seinem  Platze,  so  wird  er  sich  in  der  jedesmaligen 
Lage  auch  zarecht  finden;  er  wird  es  hier  so  and  an  einer 
andern  Stelle  etwas  anders  machen;  taagt  er  nichts,  so  helfen 
alle  Methoden  and  Vorschläge  wenig.  ^  —  Wie  kommt  es  nnr, 
dass  man  lesen  and  hören  kann,  die  Volksschallehrer  verständen 
im  allgemeinen  besser  zn  anterrichten  als  die  Gymnasiallehrer? 
Und  von  diesen  selbst  gestehen  das  manche  zn.  Der 
einzige  Unterschied  in  ihrem  Bildungsgänge  —  das  ver- 
schiedene Wissen  entspricht  der  verschiedenen  Bestimmung  — 
liegt  darin,  dass  der  Seminarist  eine  pädagogische  Vorbildung 
theoretischer  und  praktischer  Art  erhält,  dass  er  methodisch 
geschult  wird,  der  auf  der  Universität  für  das  höhere  Lehramt 
sich  Vorbereitende  aber  nicht 

Die  erste  Forderung  der  Methodik  ist,  wie  schon  erwähnt, 
dass  nur  der  Stoff  geboten  werde,  der  geeignet  ist,  die  Persön- 
lichkeit des  Zöglings  im  Sinne  des  Ideals  der  Erziehung  zu 
fördern.  Dieser  ausgewählte  Stoff  ist  nun  streng  der  geistigen 
Höhe  des  Zöglings  entsprechend  anzuordnen. 

Nach  Sexta  gehören  die  deutschen  Sagen.  Unsere  Jungen 
müssen  sich  in  unsere  Sagen  versenkt,  zu  den  Helden  unserer 
Vorzeit  mit  Begeisterung  aufgeschaut  haben,  ehe  fremde  Ge- 
stalten an  sie  herantreten.  Wie  werden  dann  auch  die  Helden 
Homers  verblassen!  Was  können  wir  von  den  alten  Griechen 
lernen?  Nicht  ihre  Geschichten.  Die  kümmern  uns  Deutsche 
an  und  für  sich  wenig.  Aber  dass  die  Griechen  in  ihren  Sagen 
lebten  und  webten,  so  dass  die  Kämpfer  von  Marathon  ihre 
alten  Helden  mitkämpfen  sahen,  das  können  wir  von  ihnen 
lernen.  Und  daher  gehören  auch  die  W^orte  unseres  Kaisers, 
dass  wir  nicht  junge  Griechen  und  Römer,  sondern  junge  Deutsche 
erziehen  (Martens,  S.  14).  Sie  stehen  im  Gegensatz  zu  der 
vielfach  üblichen  Bevorzugung  der  alten  Völker  im  Unterricht, 
derzufolge  in  der  Seele  des  Zöglings  das  eigne  Volk  im  Schatten 
steht.  Darum  berührt  es  wohlthuend,  wenn  Martens  (S.  56) 
sagt:  „Man  wird  gut  thun,  auch  von  den  unsittlichen  Seiten 
des  antiken  Lebens  den  Schleier,  wenn  auch  mit  Vorsicht  (^),  zu 
heben.  ^  Natürlich  ist  auch  die  ausländische  Sage,  ich  meine  die 
der  alten  Völker,  in  die  unteren  Klassen  des  Gymnasiums  zu  ver- 
legen. Vielleicht  glückt  der  Versuch,  auch  sie  aus  der  lioktüre 
zu  gewinnen.  Bei  der  Beschränkung  auf  die  deutsche  Geschichte 
würde   wohl    eher   die   allgemein,  auch  von  Martens  (S.  90  ff.) 
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zagestandene  und  durch  Beschneidnng  des  Stoffs,  allerdings  wie 
mir  scheint  ungenügend  verminderte  Überbürdnng  des  Geschichts- 
onterrichts  axd  unsern  hohem  Schnlen  verschwinden  und  ein 
anderer  Götze  erfolgreich  bekämpft  werden,  der  den  Namen 
^Pensum"  führt.  Dass  die  folgende  Stnfe  nicht  erklommen 
werden  kann,  bevor  die  vorhergehende  erstiegen  ist,  dass  also 
die  Pensen  eingehalten  werden  müssen,  ist  zn  unbestreitbar, 
als  dass  es  in  die  Besprechung  gezogen  werden  könnte,  aber 
wenn  die  Stufen  zu  hoch  sind,  kann  überhaupt  keine  erstiegen 
werden.  Man  bekommt  manchmal  den  Eindruck,  als  befönde 
sich  die  Schule  im  Kriegszustand,  in  dem  alle  Hindemisse  ge- 
nommen werden  müssen;  wer  fällt,  der  fällt,  wer  nicht  mit- 
kommt, bleibt  zurück.  Nein,  und  wenn  der  ganze  Plan  über 
den  Haufen  geworfen  wird,  dem  Pensum  zu  lieb  darf  der  Schülec 
nicht  hintenangesetzt  werden,  da  ist  eben  das  Pensum  zu  be- 
schneiden. „Ich  kann  auf  die  Schwachen  keine  Rücksicht 
nehmen,  sonst  erreiche  ich  mein  Pensum  nicht,''  ist  eine  wohl 
oft  gehörte,  aber  deshalb  doch  geradezu  barbarische  Redensart 

Von  Quinta  an  muss  nun  die  deutsche  Geschichte,  an- 
hebend mit  Heinrich  I.,  dem  Anfänger  der  deutschen  Geschichte, 
behandelt  werden  bis  hinauf  nach  der  Prima,  der  die  neuste 
Zeit  —  und  dies  will  auch  Martens  —  zufällt.  Der  Gang 
braucht  sich  nicht  von  dem  durch  die  Herbart-Zillersche  Rich- 
tung für  die  Volksschule  aufgestellten  Gang  zu  unterscheiden. 
Es  muss  hier  wie  dort  der  kulturhistorische  sein,  der  von  Höhe- 
punkt zu  Höhepunkt  fortschreitet.  Nur  wird  natürlich  vielfach 
eine  weit  grössere  Vertiefung  stattfinden  können,  auch  sind  dem 
Charakter  der  Schule  gemäss  Stofife  heranzuziehen,  die  der 
Volksschule  fem  liegen,  und  an  die  Privatlektüre  können  ganz 
andere  Ansprüche  gestellt  werden. 

Wir  kommen  zum  letzten  Punkte  unserer  Erörterung:  zor 
Darbietung  des  Stofifs. 

Man  könnte  sich  kurz  fassen  und  sagen:  In  allen  Schulen 
muss  der  Geschichtsstoff  in  einer  dem  kindlichen  Geiste  ange- 
messenen Weise,  d.  h.  nach  psychologischen  Grundsätzen,  da^ 
geboten  werden.  Aber  da  trifft  man  schon  auf  Schwierigkeiten. 
Ich  denke  nicht  an  die  Verschiedenheit  der  Deutung  und  des 
Gebrauchs  dieser  Gmndsätze,  sondern  daran,  dass  die  Masse  der 
Geschichtslehrer  —  oder  sollte  ich  mich  irren  ?  —  psycho- 
logischen Gründen  gar  nicht  nachdenken  mag.  Wovon  macht 
man  seine  Entscheidung  abhängig:  von  rein  äusserlichen  Dingen. 
Sän-tliche  Gutachten,   die  Martens  (S.  106)    vorgelegen  haben, 
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erklären  sich  gegen  den  Peter^chen  Vorschlag,  den  Geschichts- 
nnterricht  auf  Qnellenlektüre  zn  stützen.  Und  warum?  —  Man 
meint  wohl,  Quellenlektüre  ohne  Quellenkritik  sei  wertlos,  und 
Quellenkritik  führe  zum  Dünkel  (?),  aher  als  Hauptgrund  wird 
„der  Zeitmangel^  angegeben.  Drei  Berichterstatter  wollen 
Quellen  nur  zur  Belebung  des  Unterrichts  gelten  lassen,  ebenso 
Härtens  selbst,  da  Qnellenlektüre  Stückwerk  bleiben  werde. 
Als  ob  nicht  unter  Umständen  Stückwerk  —  nicht  Bruchstücke 
—  mehr  befriedigte  und  eine  grössere  Förderang  der  Bildung 
in  sich  schlösse,  als  sogenanntes  vollständiges  Wissen,  als  ob 
nicht  all  unser  Wissen  Stückwerk  wäre,  ganz  zu  geschweigen 
von  der  Gleichgültigkeit  gegen  den  Weg,  anf  dem  Wissen  er- 
langt wird,  deren  sich  jene  Gutachten  schuldig  machen. 

Der  Götze  des  möglichst  vollständigen  Wisbcns  hat  im 
Gefolge  den  Götzen  des  Vortrags  Denn  durch  das  Mittel  des 
Vortrags  scheint  man  am  schnellsten  grosse  Stofi^assen  dem 
Schüler  mitteilen  zu  können.  Wie  der  Schüler  damit  zurecht 
kommt,  das  ist  seine  Sache,  der  Lehrer  hat  seiner  Pflicht  ge- 
nügt. Der  Schüler  mag  sich  Notizen  machen,  den  Leitfaden 
studieren,  vor  allem  schön  aufpassen;  jedenfalls  muss  er  in  der 
nächsten  Stunde  wiederholen  können.  Und  das  ist  noch  der 
beste  Fall.  Aber  wenn  nicht  Stunde  um  Stunde  der  Stoff 
wiederholt  wird,  dann  schwillt  er  lawinenartig  an,  natürlich 
auch  die  Masse  des  Vergessenen,  des  Unverstandnen,  und  end- 
lich da  kommt  die  furchtbare  Geschichtsrepetition !  -  So  war 
es  immer,  und  anders  lässt  es  sich  eben  nicht  machen.  —  Wie 
erfreut  war  ich,  als  ich  bei  Härtens  (S.  107)  las:  „Es  scheint, 
als  ob  der  Vortrag  nicht  mehr  das  Ansehn  geniesst,  das  ihm 
in  so  hohem  Grade  früher  innewohnte,  wenigstens  auf  der 
Mittelstufe",  und  dann  (S.  108)  auf  die  ergänzende  Bemerkung 
stiess:  „Selbständiges  Notizenmachen  verhilft  den  Schülern  leicht 
zu  falschen  und  schiefen  Auffassungen!"  Ist  nur  einmal  Bresche 
geschossen,  dann  wird  die  Festung  schon  ganz  fallen. 

Eigentümlicherweise  liest  mau  nun  auf  S.  90,  bisher  sei 
der  Geschichtsunterricht  nach  allen  Regeln  der  Kunst  verfahren. 
Abgesehen  davon,  dass  natürlich  nur  einige  Regeln  für  den  Vor- 
trag gemeint  sein  können,  kommen  auf  S.  107  doch  Vorschläge, 
diese  Kunst  zu  vervollkommneu.  Dass  mau  da  gegen  die  Kunst 
misstrauisch  wird,  ist  nicht  zu  verwundern.  Es  wird  für  die 
Mittelstufe  „die  Methode  des  Vorlesens  und  Erläuterns"  em- 
pfohlen, für  die  oberen  Klassen  allerdings  „die  Hethode  des 
Vortrags**  beibehalten;  hoffentlich  nicht  mehr  lauge!     Zweifelt 
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man  doch  schon,  ob  der  Vortrag  für  Studenten  genügt  —  ich 
denke  an  nachfolgende  Repetitorien,  die  es  ja  anch  schon  giebt, 
oder  doch  gegeben  hat  — .  Allerdings  wie  viel  üble  Erfahr- 
nngen,  z.  B.  Fortwuchem  des  Unverstandnen,  Unanfmerksamkeit 
während  des  Vortrags,  entspringend  aus  der  Unfähigkeit  der 
jagendlichen  Geister,  längere  Zeit  gespannt  zn  bleiben,  besonders 
bei  abstrakten  Dingen,  waren  nötig,  um  „der  Methode  des 
Vorlesens  und  Erläatems"  wenigstens  für  die  Mittelstofe  An- 
erkennung ZQ  verschaffen!  Doch  es  ist  ein  Fortschritt  zn  ver- 
zeichnen and  demnach  die  Pädagogik  der  höheren  Schalen  noch 
nicht  an  ihrem  Endpunkt  angekommen.  Es  wird  auch  die 
Meinung  schwinden,  dass  Methoden  und  Vorschläge  wenig 
nutzen.  Man  wii'd  dem  Satz:  „Befriedigung  findet  der  Geist 
nur  in  dem  vom  Geist  Durchdrungenen^,  Bedeutung  anch  fär 
den  Gescuichtsunterricht  beilegen  und  es  für  unmöglich  erkennen, 
dass  der  Schüler  durch  den  Vortrag  zu  solcher  Durchdringung 
gelange;  man  wird  anch  über  die  Methode  des  Vorlesens  und 
Erläuterns  zur  Tagesordnung  übergehen  —  natürlich  nicht  Vor- 
lesen und  Erläutern  verweifen,  wenn  es  sich  nötig  macht  — ; 
man  wird  der  Volksschule  nicht  mehr  den  Vorzug  lassen,  durch 
Heranziehen  von  Gedichten,  Anekdoten,  von  passenden  Quellen, 
den  Schüler  in  die  Zeit  hineinzutauchen,  durch  den  darstellenden 
Unterricht  ihn  an  der  Gewinnung  der  Erzählung  mitarbeiten  zu 
lassen  und  ihm  die  Freude  des  Schaffens  zu  bieten;  man  wird 
durch  Analyse  und  Association  auch  im  Geschichtsunterricht 
Raum  schaffen  für  die  immanente  Repetition,  deren  grosse  Be- 
deutung im  Sprachunterricht  Martens  erkannt  hat;  man  wird 
kleinere  Ganze  übersichtlich  ordnen  und  die  gewonnenen 
ethischen,  psychologischen  und  allgemein  historischen  Sätze  fest- 
halten —  auch  in  der  Form  von  Sprichwörtern,  denn  diese 
vereinigen  die  Anziehungskraft  poetischer  Erzeugnisse  mit  der 
Wirkung  von  Schlagwörtern;  man  wird  endlich  nicht  mehr 
versäumen,  aus  dem  behandelten  Stoff  planmässig  und  systema- 
tisch den  Gewinn  für  den  Zögling  und  sein  Leben  in  der 
Gegenwart  zu  ziehen. 

Noch  ein  Wort  über  das  Lehrbuch.  Was  soll  ein  Lehr 
buch?  Es  soll  lehren.  Es  macht  also  streng  genommen  den 
Lehrer  überflüssig.  —  Ja,  aber  der  Schüler  versteht  nicht  alles. 
Gut,  dann  bleibt  nichts  übrig,  als  das  Lehrbuch  mit  dem  Schüler 
zu  lesen  und  zu  erläutern.  Das  sieht  Martens  klar  ein  und 
belehrt  die,  die  da  meinen,  sie  könnten  den  Stoff,  sei  es  durch 
Vortrag,  sei  es  in   anderer  Weise,    an  die  Kinder  bringen  und 
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das  Lehrbuch  dann  als  hänsliches  ^Wiederholongsbuch  benutzen 
lassen,  (S.  107)  mit  den  Worten :  „einzelne  kleine  Sätze  des- 
selben (des  Lehrbuchs)  enthalten  oft  eine  Welt  von  Vorstel- 
lungen und  Gedanken,  die  der  Schüler  ohne  spezielle  Erklärung 
gar  nicht  versteht.^  Auch  wird  der  Lehrer  die  Erfahrung 
machen  können,  dass  die  Schüler  meist  mit  den  Worten  des 
Buches  erzählen,  die  ihnen  als  etwas  anderes  erscheinen  und 
oft  wohlerwogene  Ergebnisse  des  Unterrichts  verdrängen.  Reifere 
Schüler  verstehen  natürlich  den  Inhalt  eines  solchen  Leitfadens, 
darum  wünscht  Martens  für  ihre  Hand  ein  Buch,  das  ,,  alles 
wiedergiebt,  was  der  Lehrer  gesagt  hat^.  Zu  welchem  Ende 
dann  der  Lehrer  überhaupt  etwas  anderes  sagt,  als  dass  er  ab- 
fragt, sieht  man  nicht  recht  ein ;  Martens  fühlt  sich  auch  nicht 
beengt,  dass  er  das  vorträgt,  was  die  Schüler  im  Buche  lesen 
können.  Jedoch  verschliesst  er  sich  nicht  vor  dem  Unwürdigen 
und  Unschönen,  was  darin  liegt,  wenigstens  nicht,  soweit  die 
Erzählungen  der  Unterstufe  in  Betracht  kommen.  „Kein  Buch, 
keine  Druckerschwärze  soll  diesem  Idyll  zu  nahe  kommen,  es 
soll  alles  nach  uralter  Weise  auf  mündlicher  Überlieferung  be- 
ruhen.^ Höchstens  gestattet  er  ein  Merkbächlein  mit  den  vor- 
gekommenen Namen  (S.  108).  Ist  der  vaterländische  Stoff  in 
den  späteren  Klassen,  so  muss  man  da  fragen,  weniger  beilig, 
so  dass  er  Buch  und  Druckerschwärze  vertragen  kann?  Oder 
sind  dann  die  Gemüter  der  Zöglinge  weniger  empfindlich  V  Ge- 
nügt, so  fragt  man  weiter,  ein  Merkbüchlein  für  die  unteren 
Klassen,  warum  nicht  für  die  oberen,  wo  der  Stoff  wohl 
schwieriger,  aber  auch  die  Fassungskraft  der  Schüler  eine  ganz 
andere  ist? 

Es  wird  heutzutage  so  viel  über  Gedächtnisschwäche,  zu- 
mal auch  bei  der  heranwachsenden  Jugend  geklagt.  Die  Leit- 
fäden tragen  gewiss  einen  grossen  Teil  der  Schuld  Der  Schüler 
verlässt  sich  auf  das  Buch  und  nicht  auf  das  Gedächtnis.  Ge- 
wiss mag  auch  die  Zerstreuung  des  heutigen  Lebens,  wie 
Martens  auf  S.  89  anführt,  das  Abhandenkommen  des  Gedächt- 
nisses bei  unseren  Schülern  erklären,  aber  umsomehr  hat  die 
Schule  die  Pflicht,  das  Ihre  zu  thun,  um  das  Gedächtnis  ihrer 
Zöglinge  zu  stärken. 

Dem  Lehrbuch  wird  vielfach  ein  zu  grosser  W^ert  beige- 
legt, darum  die  Überschwemmung  mit  solchen  Werken,  und 
mancher  tüchtige  Lehrer  lässt  Lehrbuch  Lehrbuch  sein,  obwohl 
es  vorgeschrieben  ist. 

Wie  lernt  der  Erwachsene  Geschichte  ?     Nicht  durch  Vor- 
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träge,  nicht  dnrch  Leitfäden,  sondern  indem  er  Geschichtswerke 
Btadiert.  Somnss  auch  der  Schäler  stadieren  und  darf  sich  nicht 
auf  das  Zuhören  angewiesen  sehen,  soll  anders  ein  historisches 
verwendbares  Wissen  hei  ihm  entstehen.  Dann  kann  auch  das 
Gedächtnis  ganz  anders  hürgen,  und  es  genügen  Merkbücher. 
Was  aber  soll  der  Schüler  studieren?  In  den  oberen  Klassen 
des  Gymnasiums  Geschichtswerke,  in  den  unteren,  wie  in  den 
Volksschulen,  Geschichtslesebücher,  mit  denen  sich  auch  Härtens 
(S.  108),  wenigstens  für  die  Mittelstufe,  befreunden  könnte. 
Die  Sachlage  verändert  sich  dann  mit  einem  Schlag.  In  allen 
Klassen  —  soweit  nicht  der  darstellende  Unterricht  eintreten 
muss  -  Studium  des  Geschichtsbuches:  in  den  untern  unter 
Anleitung  des  Lehrers  in  der  Stunde,  in  den  oberen  selbständiges 
Studieren  mit  nachfolgender  vom  Lehrer  veranstalteter  und  ge- 
leiteter Besprechung.  Unten  und  oben  eindringende  Behand- 
lung, Klärung  und  Vertiefung.  Der  kleinere  oder  grössere 
Vortrag  aber  fällt  danach  dem  Schüler  zu  und  ist  der  Prüf- 
stein seines  Wissens  und  Könnens.  Dann  wird  wohl  der  Unter- 
rieht  ein  sicheres  historisches  Wissen  im  Zögling  erzeugen,  er 
wird  durch  Weckung  des  Interesses  die  Persönlichkeit  bilden 
helfen,  so  dass  Wollen  und  Können  Hand  in  Hand  geht. 

Der  Gymnasialunterricht  soll  durch  Wissenschaft  die  Schüler 
zur  W^issenschaft  führen;  im  Gymnasium  ist  eine  wirkliche 
Qnellonlektüre  auf  dem  Gebiete  des  Altertums  möglich;  die 
Schule  muss  Interesse  und  Verständnis  erwecken,  sonst  wird  es 
sich  bei  vielen  überhaupt  nicht  einstellen.  Diese  stolzen  Sätze 
sind  in  den  Berichten  über  die  zweite  Versammlung  deutscher 
Historiker,  die  Ostern  1804  in  Leipzig  tagte,  zu  finden.  Da- 
neben aber  auch:  Ein  zweimaliger  Kursus  in  alter  Geschichte 
ist  selbstverständlich  (Gründe  fehlen) ;  die  vertiefende  Betrachtung 
der  alten  Geschichte  ist  im  wesentlichen  der  Klassikerlektüre 
zuzuweisen  (also  hat  der  Unterricht  in  der  Geschichtsstunde  im 
wesentlichen  nicht  vertiefend  zu  verfahren). 

Mit  grossen  Erwartungen  sah  man  dem  zweiten  Historiker- 
tag entgegen;  man  erhoffte  eine  pädagogische  Frucht,  nachdem 
die  Zeitungen  berichtet  hatten,  wie  lebhaft  auf  der  Münchener 
Versammlung,  die  ja  die  Neugestaltung  des  Geschichtsunterrichts 
beraten  sollte,  über  die  Uuterrichtsfragen  verhandelt  worden 
war,  so  lebhaft,  dass  mau  nicht  zum  Abschluss  gekommen  war 
und  die  Erledigung  der  Fragen  der  Leipziger  Versammlung 
überwiesen  hatte.  —    Was  ist  nun  herausgekommen? 

In   der  Hauptsache:   ein  Protest   gegen   die   Schm&lerong 
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lateiniBchen  und  griechischen  Unterrichts,  wie  sie  der 
nssische  Gymnasiallehrplan  von  1892  bringe,  veranlasst  durch 

Frage  nach  der  Stellung  der  alten  G^chichte  im  Gym- 
lium  und  ein  Protest  gegen  den  durch  das  Berechtigungs- 
sen  veranlassten  Einschnitt  nach  Untersekunda,  der  allerdings 
I  praktischen  Gründen  nicht  in  der  üblichen  Weise  zur  Ab- 
nmung  gebracht  wurde.  So  haben  wir  das  eigentümliche 
lauspiel,  dass  die  von  zwei  grossen,  auserlesenen  Versamm- 
gen  unternommene  Beratung  über  die  Neugestaltung  des  GFe- 
ichtsunterrichts  ein  klägliches  Ende  gefunden  hat  —  es 
l  alles  beim  Alten  bleiben.  Vom  Historikertag  wird  demnach 
ih  fernerhin  nichts  für  die  Ausbildung  der  Methode  zu  er- 
rten  sein;  er  wird  sich  auf  die  gewiss  ebenfalls  notwendige 
rderung  der  Fachinteressen  beschränken. 


4ahrtraflli  d.  V.  f.  w.  P.    XXVU. 
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IV. 

PrSparatlonen  zur  deutschen  Geschichte. 

Von 

Dr.  A.  Oöpfert. 


Die  in  den  letzten  Jahren  im  V.  f.  w.  P.  über  die  Methode 
des  Geschichtsunterrichts  vielfach  gepflogenen  Verhandlang«! 
veranlassen  mich,  die  folgenden  Präparationen  im  Jahrlnch  da 
Vereins  zu  veröffentlichen.  Vielleicht  dass  die  Diskussion  neue 
ElAnmg  giebt 

Der  grosse  KurfQrst. 

Um  den  Punkt  zu  finden,  bei  dem  einzusetzen  ist,  muss  mal 
sich  jene  Zeit  vergegenwärtigen.  Die  Folgen  des  dreissigjährigcB 
Kriegs:  1.  Ohnmacht  des  deutschen  Reichs;  2.  Entvölkerung, 
Verwüstung,  Verarmung  (Handel  und  Gewerbe),  Verwilderung, 
Verfall  von  Kunst  und  Wissenschaft,  hatten  die  Lebenskraft 
des  deutschen  Volkes  nicht  gebrochen.  Die  neuen  Formen  seiner 
Bethäügung  finden  die  Fürsten  des  brandenburgisch-preussischei 
Staates.     Sie  zeigen  zunächst 

1.  die  Möglichkeit,  nach  aussen  wieder  kraftvoll  aufzutreten; 

2.  die  Art  und  Weise,  wie  die  W^unden  des  Krieges  ge- 
heilt werden  konnten. 

So  ergiebt  sich  die  l 
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Erste   Einheit: 

Die  Kriegsthaten  des  grossen  KurfDrsten. 

1.  Der  Sieg  Aber  die  Sehweden« 

Ziel:  Wie  der  Knrftirst  von  Brandenburg  gegen  die 
hweden  kämpft. 

Analyse.  Lage  von  Brandenbarg  und  Schweden.  Mit 
>rpommern  grenzt  Schweden  an  Brandenbarg.  Erinnerang  an 
ß  Ansprüche  »Friedrich  Wilhelms'  an  Vorpommern  (aus  der 
»prechang  des  westfälischen  Friedens  bekannt).  Vielleicht 
11  der  Karfiirst  Vorpommern  erobern.  Im  dreissigjährigen 
lieg  hat  der  Kaiser  von  Deatschland  gegen  die  Schweden  ge- 
.mpft  and  sie  nicht  besiegen  können !  Da  wird  wohl  der  Kar- 
ret nichts  aasrichten  und  wohl  gar  geschlagen  werden. 

Synthese.  Das  Gedicht  „Fehrbellin^  von  Minding  wird 
lesen  and  besprochen  —  am  besten  in  der  deutschen  Stande. 

Fehrbellin« 

Von  J  Q 1.   M  i  n  d  i  n  g. 

3rr  Kurfürst  Friedrich  Wilhelm,  der  grosse  Kriegesheld, 
hty  wie  er  auf  dem  Schimmel  vor  den  Geschützen  hält! 
LS  war  ein  rasches  Reiten  vom  Rhein  bis  an  den  Rhin, 
8  war  ein  heisses  Streiten  am  Tag  von  Fehrbellin! 

oUt  ihr,  ihr  trotzigen  Schweden^  noch  mehr  vom  deutschen  Land? 

as  tragt  ihr  in  die  Marken  den  wüt'gen  Kriegesbrand? 

irr  Ludwig  von  der  Seine,  der  hat  euch  aufgehetzt, 

88  Deutschland  von  der  Peene  zum  Elsass  weicd'  zerfetzt. 

»ch  nein,  Herr  Gustav  Wrangel,  hier  steh  nun  einmal  still  1 
►rt  kommt  Herr  Friedrich  Wilhelm,  der  mit  dir  reden  will. 
Seilschaft  aller  Arten  bringt  er  im  raschen  Ritt 
nt  Fahnen  und  Standarten  zur  Unterhaltung  mit. 

in  seht  ihn  auf  dem  Schimmel,  ein  Kriegsgott  ist  es  traun! 

in  Boden  dort  zum  Tanze,  den  will  er  sich  beschaun. 

id  unter  seinen  Treuen,  da  reitet  hintenan 

letzt,  doch  nicht  aus  Scheuen,  Stallmeister  Frohen  an. 

id  wie  Herr  Wrangel  drüben  den  Schimmel  nun  erblickt, 

ft  er  den  Kanonieren:  ^Ihr  Kinder,  zielt  geschickt! 

tr  auf  dem  Schimmel  sitzet,  der  grosse  Kurfürst  ist^s; 

n  'ionnert  und  nun  blitzet!  auf  wen's  geschieht,   ihr  wisst's." 

e  donnern  und  die  blitzen  und  zielen  wohl  nichts  Schlechtes, 
d  um  den  Herren  fallen  die  Seinen  links  und  rechts. 
im  Derfflinger,  dem  Alten,  fast  wird  es  ihm  zu  warm; 
ist  kein  Freund  vom  Halten  mit  dem  Gewehr  im  Arm. 
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Und  dicht  und  immer  dichter  schl&gt  in  die  Heeresreihn 
dort  in  des  Schimmels  N&he  der  Kugelregen  ein. 
„Um  Qott,  Herr  Kurfürst,  weichet  1**     Der  Kurf&rst  hört  es  nieh^ 
es  schaut  sein  Blick,  der  gleiche,  dem  Feind  ins  Angesicht. 

Der  Schimmel  mocht'  es  ahn^n,  wem  dieses  Feuer  gilt, 

er  steigt  und  sch&umt  im  Zflgel,  er  hebt  sich  scheu  und  wild; 

die  Herren  alle  bansen,  doch  sagt's  ihm  keiner  an: 

w&r'  doch  nicht  rückw&rts  gangen  der  för^tlich  grosse  Mann. 

O  Preussen,  damals  wägte  auf  eines  Auges  Blick, 
auf  eines  Zolles  Breite  sich  furchtbar  dein  Geschick! 
O  Zollem,  deine  Krone,  o  Friederich,  dein  Ruhm! 
Hier  galts  im  Ahn  dem  Sohne,  im  Hut  dem  Königtum. 

Hier  galt  es  Deutschlands  Freiheit  ob  nordischer  Übermacht; 
und  wer,  wenn  er  gefallen,  wer  schlüge  seine  Sshlacht? 
Nicht  Homburgs  edle  Hitze,  nicht  Derfflings  rauher  Mut, 
Nicht  Ghrumbkows  Säbelspitze,  nicht  Heer  noch  Landsturm  gat^ 

Und  doch,  der  Tod  ist  nahe  und  mäht  um  ihn  herum, 
und  alles  za^  und  bandet,  und  alles  bleibet  stumm. 
Die  Scheibe  ist  der  Schimmel,  das  merket  jeder  nun; 
doch  helfen  mag  der  Himmel,  von  uns  kann's  keiner  thnn! 

Da  reitet  vor  den  Fürsten  Emanuel  Frohen  her: 
.Herr  Kurfürst,  Euer  Schimmel,  er  scheut  sich  vorm  Gewehr; 
das  Tier  zeigt  seine  Launen,  Ihr  bringt's  nicht  ins  Gefecht, 
so  nehmt  nu^  meinen  Braunen,  ich  reit's  indes  zurecht. *^ 

Der  Herr  schaut  ihm  herüber:  „Es  ist  mein  Lieblingsross! 
doch  das  verstehst  du  besser,  so  reit  es  nur  zum  Tross.** 
Sie  wechseln  still;  dann  sprenget  rasch,  ohne  Gruss  und  Wort 
Den  Zügel  lang  verhänget,  der  edle  Frohen  fort. 

Und  weit  von  meinem  Herren  hält  er  zu  Rosse  nun. 
Für  wenig  Augenblicke  scheint  das  Geschütz  zu  rahn; 
der  Kurfürst  selber  sinnet^  warum  es  jetzt  verstummt, 
und:  „Wacker  war's  gememet!^  der  alte  Derffling  brummt 

Da  plötzlich  donnert's  wieder  gewaltig  übers  Feld, 
doch  nur  nach  einem  Punkte  ward  das  Geschütz  gestellt; 
hoch  auf  der  Schimmel  setzet,  Herr  Frohen  sinkt  zum  Sand, 
und  Ross  und  Reiter  netzet  mit  seinem  Blut  das  Land. 

Die  Ritter  alle  schauen  gar  ernst  und  treu  hinein. 
O  Frohen  dort  am  Boden,  wie  glänzt  dein  Ruhmesschein! 
Der  Kurfürst  ruft  nar  leise:  „Ha!  war  das  so  gemeint?^ 
Und  dann  nach  Feldherrnweise:  „Nun  vorwärts  in  den  Feindl* 

„Herr  Ludwig  von  der  Seine,  der  hat  euch  aufgehetzt' 
wird  zurückgestellt. 

Die  Erzählung  vom  treuen  Frohen  ist  eine  Sage.  D^ 
Wahre   an   der    Sage:    Der   Stallmeister    Frohen    f&llt   in  der 
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tfehlacht  an  der  Seite  seines  Herrn.  Die  Brandenburger  waren 
iMreit,  für  ihren  Kurfürsten  ihr  Leben  hinzuffeben.  Ergänzung: 
WBb  sind  noch  Fahnen  vorhanden,  unter  denen  die  märkischen 
Bauern  vor  dem  Eintreffen  des  Kurfürsten  gegen  die  Schweden 
Kämpften,  mit  der  Inschrift: 

Wir  Bauern  von  geringem  Gut 
Dienen  unserm  gnädigen  Kurfürsten  und  Herrn  mit  unserm  Blut. 

Ob  wohl  der  Kurfürst  siegt?  —  Mit  solchen  Soldaten  gewiss! 

Bestätigung  durch  den  Lehrer;  Ergänzungen  (Zahl  der 
Streiter;  28.  Juni  1675). 

Der  weitere  Verlauf  des  Kriegs  ?  —  Die  Schweden  fliehen 
mach  Vorpommern.  Der  Kurfürst  verfolgt  sie.  Hoffentlich  jagt 
KT  sie  über  die  Ostsee. 

Bestätigung  durch  den  Lehrer  und  Ergänzungen:  In  den 
Solgenden  Jahren  Eroberung  Stettins,  Greifiswalds  und  Stral- 
mnds.     Die  Freude  des  Kurfürsten  und  seiner  ünterthanen. 

Also  ein  ganz  anderer  Verlauf,  als  wir  anfänglich  yer- 
nnteten. 

Zusammenhängende  Erzählung  durch  die  Schüler: 

Die  Schweden  waren  sengend  und  brennend  (wie  im  dreissig- 
Uirigen  Krieg)  in  die  Mark  Brandenburg  eingefallen,  als  sich 
L«r  Kurfürst  Friedrich  Wilhelm  am  Rhein  befand.  Die  mär- 
Liacheu  Bauern  verteidigten  sich  wohl  gegen  die  räuberischen 
feinde  unter  dem  Wahlspruch: 

Wir  Bauern  von  geringem  Gut 
Menen  unserm  gnädigen  Kurfürsten  und  Herrn  mit  unserm  Blut, 

tonnten  aber  die  wohlgerüsteten  Schweden  nicht  vertreiben. 
iiHi  kam  der  Kurfürst  in  gewaltigen  Märschen  herbei  Am 
^8.  Juni  1 675  ereilte  er  mit  seinen  5600  Reitern  —  das  Foss- 
rolk  hatte  nicht  folgen  können  —  den  11000  Mann  starken 
B'eind  bei  Fehrbellin.  Nach  heissem  Kampfe,  in  dem  an  der 
Seite  seines  Herrn  der  StaUmeister  Frohen  fiel,  erfocht  Fried- 
Hch  W^ilhelm  trotz  der  feindlichen  Übermacht  einen  glänzenden 
Sieg.  Die  Schweden  mussten  aus  Brandenburg  weichen.  In 
Ion  folgenden  Jahren  eroberte  der  Kurfürst  das  ganze  schwedische 
Ammern  samt  den  Städten  Stettin,  Greifswald  und  Stralsund, 
Im  Wallenstein  vergeblich  belagert  hatte. 

Konzentrations  fragen. 

1.  Wir  sehen,  wie  es  zwischen  Fürsten  und  Volk 
stehen  muss.  —  Der  Fürst  setzt  sein  Leben  ein,  sein  Land 
^  schützen;  das  Volk  schaut  voll  Ehrfurcht  und  Zuversicht  auf 
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zu  dem  Landesherrn  und  ist  bereit,  für  ihn  und  das  Vaterlui 
Gut  und  Blut  zu  opfern. 

2.  Die  Beurteilung  des  Krieges.  —  Die  Schwede 
führten  einen  ungerechten,  der  Kurfürst  einen  gerechten  Kriep 
Dadurch  wurde  der  Mut  Friedrich  Wilhelms  und  seine  Thit 
kraft  gestärkt  Den  Schweden  aber  geschah  es  recht,  dass  sii 
geschlagen  wurden  und  Vorpommern  verloren. 

3.  Wir  sind  aber  doch  den  Schweden  Dank 
schuldig?  —  Gustav  Adolf  und  seinen  Schweden  gewiss,  alNT 
nachher  raubten  und  plünderten  die  Schweden  ärger  wie  di 
andern  (Schwedentrunk)  und  waren  um*  darauf  bedacht,  deutselA 
Land  zu  gewinnen:  „Wollt  ihr,  ihr  trotzigen  Schweden,  nock; 
mehr  vom  deutschen  Land?''  ' 


2.  Der  grosse  Kurf&rst  und  Ludwig  XIY. 

1.  Ziel:  Wie  kamen  die  Schweden  dazu,  in  Brandenbod 
einzufallen? 

Analyse  und  Synthese.  „Herr  Ludwig  von  derSeiiib 
der  hat  euch  aufgehetzt**  (Erklärung). 

Warum  wohl?  (Friedrich  Wilhelm  kam  mit  seinem  Hei 
vom  Ehein!)  —  Der  Kurfürst  wird  gegen  Ludwig  XIY.  Erii| 
geführt  haben. 

Warum  ?  —  Er  hat  jedenfalls  einen  gerechten  Grund  pf 
habt. 

Ja,  der  König  von  Frankreich  wollte  die  angrenzenM 
Länder   erobern,    um    sein  Land    zu  vergrössem.  Das  wl 

schlecht:  so  viel  Unglück  verursachen  aus  Ländergier! 

Der  französische  König   griff  z.  B.  Holland  an.   —  Kaitt 

Nun    besass    der  Kurfürst  von  Brandenburg   auch  Länd^ 
am  Ehein.  —  Da  musste  er  fürchten,  sie  würden  ihm  eben! 
von  den  Franzosen  genommen. 

Im  Gegenteil :  Ludwig  XIV.  versprach  ihm  sogar  ein 
von  Holland  nach  der  Eroberung  zu  überlassen,  wenn  er  m 
ihm  anschlösse.  Warum  nahm  aber  der  Kurfürst  das  Anerbieti 
nicht  an?  —  Er  wollte  nicht  mit  unrecht  thun. 

Ja,  und  er  wusste  auch,  dass  der  ländersüchtige  Franzoeet 
könig  sofort  an  die  Eroberung  Deutschlands  denken  würde,  we^ 
er  Holland  in  Besitz  genommen  hätte.  Wie  zeigte  sich  da  de^ 
Kurfürst  ?  —  Weitblickend.  Er  besass  politische  Einsicht  iid4 
liess  sich  nicht  durch  einen   augenblicklichen  Vorteil  verlock^ij 

Was  that   er   deshalb  ?   —   Er  verbündete   sich  mit  dei 
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Hollftndern,  marscliierte  mit  seinem  Heer  an  den  Rhein  and 
kämpfte  gegen  die  Franzosen. 

Nach  langem  Drängen  des  Kurfürsten  trat  auch  der 
deutsche  Kaiser  dem  Bündnis  gegen  liUdwig  XIV.  bei  —  Der 
Kaiser  hätte  sofort  an  Ludwig  den  Krieg  erklären  müssen,  um 
Deutschland  zu  schützen. 

Die  Thätigkeit  Friedrich  Wilhelms  passte  natürlich  Lud- 
wig XIV.  in  keiner  Weise.  —  Damm  hetzte  er  die  Schweden 
auf,  in  Brandenburg  einzufallen,  um  den  Kurfürsten  zur  Heim- 
kehr zu  veranlassen. 

Zusammenfassung  durch  die  Schüler. 

Überschrift:  Warum  die  Schweden  in  Branden- 
burg einfielen. 

2.  Ziel:  Ob  Ludwig  KIV.  mit  den  Ergebnissen  seines 
Planes  zufrieden  war? 

Analyse  und  Synthese.  Zunächst  hat  er  sich  gewiss 
gefreut,  dass  sein  Plan  gelungen  war  und  Friedrich  Wilhelm 
nicht  mehr  am  Rhein  gegen  ihn  stand.  Als  er  aber  hörte,  wie 
die  Schweden  geschlagen  wurden  und  Vorpommern  verloren,  da 
ärgerte  er  sich  über  den  Ruhm  des  Kurfürsten  und  schämte 
sich,  dass  seine  Verbündeten  so  grosse  Verluste  um  seinetwillen 
erlitten. 

Worauf  wird  er  vielleicht  darum  denken?  —  Den  Schweden 
ihr  Land  wieder  zu  verschaffen. 

Und  das  konnte  er  ja  leicht,  denn  er  und  die  Schweden, 
seine  Verbündeten,  waren  doch  viel  mächtiger  als  der  Kurfürst 
von  Brandenburg.  —  Ja,  aber  der  Kurfürst  hatte  auch  Ver- 
bündete: Holland  und  den  Kaiser  von  Deutschland. 

Ich  will  euch  sagen,  wie  es  kam:  Holland  sohloss  mit 
Frankreich  Frieden,  ebenso  der  deutsche  Kaiser  —  der  Kur- 
fürst von  Brandenburg  stand  allein.  Ihr  könnt  euch  denken, 
was  nun  geschah.  —  Der  Kurfürst  muss  Vorpommern  an 
Schweden  zurückgeben.     Das  war  schändlich! 

Warum  denn?  —  Der  Kurfürst  war  den  Holländern  zu 
Hülfe  gekommen,  und  jetzt  lassen  sie  ihn  im  Stich;  und  der 
deutsche  Kaiser  lässt  gar  einen  deutschen  Fürsten  gegen 
Franzosen  und  Schweden  im  Stich! 

Wie  ist  das  wohl  zu  erklären?  —  Die  Holländer  sahen 
nur  auf  ihren  Vorteil,  und  der  deutsche  Kaiser  war  eifersüchtig 
auf  den  Kurfürsten  von  Brandenburg,  obgleich  er  sich  doch 
hätte   freuen    sollen,    dass   die   Schweden   ein  deutsches  Land 
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hatten  zorfickgeben  müwen,  und  alles  hätte  thnn  aollen,  daa 
sie  es  nicht  wieder  bekämen. 

Was  wird  wohl  der  Eorflirst  gedacht  nnd  gefühlt  haben, 
als  er  den  Frieden  nnterschreiben  mnsste?  —  UnznyerlSssigkeit 
der  Menschen,  Zorn  und  Erbitterang. 

Er  sagte:  „Möge  ans  meinen  Gebeinen  ein  Rächer  ent- 
stehen!'' und  liess  zum  Friedensfeste  über  den  Text  predigen: 
„Es  ist  gut  auf  den  Herrn  vertrauen  und  sich  nicht  verlassen 
aof  Menschen''. 

Zusammenfassung. 

Überschrift:  Wie  Friedrich  Wilhelm  Vorpommern 
wieder  hergeben  muss. 

Gesamterzählung. 

Gesamtüberschrift:  Der  Kurfürst  von  Brandenbarg 
Friedrich  Wilhelm  kämpft  gegen  Ludwig  XIV.,  König 
von  Frankreich,  und  gegen  die  Schweden. 

Association.     Wir  werden  an  Früheres  erinnert. 

1.  Früher  zog  der  Kaiser  (Karl  d.  Gr.,  Heinrich  I.)  gegen 
die  Beichsfeinde  —  jetzt  der  Kurfürst  von  Brandenburg. 

2.  Als  im  Jahre  955  Bayern  von  den  Ungarn  angegriffen 
wurde,  kam  Otto  d.  Gr.  sofort  zu  Hülfe  gezogen  —  jetzt  last 
der  Kaiser  nicht  nur  die  Brandenburger  allein  gegen  die 
Schweden  kämpfen,  er  lässt  auch  noch  den  Kurfürsten  beim 
Friedensschluss  im  Stich. 

8.  Des  Kaisers  (Ostreichs)  Politik  —  undeutsch  (gegen  daa 
Interesse  Deutschlands);  Brandenburgs  Politik  —  deutsch,  was  ffir 
Österreich  gut  schien,  war  für  Deutschland  schädlich,  was  für 
Brandenburg  gut  war,  war  auch  gut  für  Deutschland,  denn  der  Kaiser 
hätte  ruhig  Holland  von  den  Franzosen  erobern  lassen,  die  dann  am 
so  leichter  Deutschland  angreifen  konnten,  der  Kurfürst  trat  Lud- 
wig XIV.  entgegen  und  schützte  sein  eigenes  Land  und  daoiit 
Deutschland.  Auch  eroberte  der  Kurfürst  Pommern  und  ea^ 
riss  so  ein  deutsches  Land  den  Schweden,  der  Kaiser  liess  dieses 
Land  den  Fremden. 

4.  Am  Ende  des  dreissigjährigen  Kriegs  triumphierten  die 
Ausländer  über  die  Deutschen.  —  Friedrich  Wühelm  besiegte 
die  Schweden,  die  damals  für  die  besten  Soldaten  galten. 

5.  Zusammenstellung  der  Eigenschaften  Friedrich  Wilhelms, 
indem  zu  jeder  Eigenschaft  die  Belege  gegeben  werden.  — 
Weitblickend,  von  politischer  Einsicht,  tapfer,  thatkräftig. 

6.  Das  Verhältnis  zwischen  l!>iedrich  Wilhelm  und  seinem 


Prftparationen  znr  dentsoben  Geschichte.  160 

Volk    -     die    lebendige  Maaer;    die   Barganden    (Nibelungen); 
Heinrich  I.  and  sein  Volk;  Wilhelm  I.  and  sein  Volk  etc. 
System. 

1.  Zwischen  Fürsten  and  Volk  mass  es  heissen:  „Treae 
am  Treae". 

2.  Der  Kurfürst  Friedrich  Wilhelm  von  Brandenbarg  kämpft 
im  Bande  mit  Holland  and  später  dem  deutschen  Kaiser  gegen 
Ludwig  XIV.  von  Frankreich. 

Er  besiegt  am  28.  Juni  1675  die  Schweden  bei  Fehrbellin. 
Er  erobert  schwedisch  Pommern,  muss  es  aber  im  Frieden 
wieder  zurückgeben. 

3.  Der  Kurfürst  Friedrich  Wilhelm  von  Brandenburg  übt 
die  Pflichten  des  deutschen  Kaisers.  Das  deutsche  Reich  ist 
bedeutungslos,  Brandenburg  stark. 

4.  Ostreichs  Politik  ist  undeutsch. 

5.  Friedrich  Wilhelm  lehrt  die  Deutschen  —  zunächst 
seine  Brandenburger  —  wieder  über  die  Ausländer  siegen  und 
verschafft  ihnen  so  wieder  Kraftgefühl  und  Selbstvertrauen. 
Anfang  der  Erhebung  Deutschlands. 

Methode.  Woher  der  Kurfürst  von  Brandenburg  das 
gute  Heer  hatte?  —  Er  hatte  es  allmählich  geworben  und 
ausgebildet.  (Die  Sage  vom  alten  Derflinger  kann  erzählt 
werden.) 

Wie  würde  es  werden,  wenn  heute  ein  deutsches  Land 
angegriffen  würde?  — 

Wie  stehen  heute  Brandenburg  (Preussen)  und  Österreich 
sosammen?  — 

Wem  gehört  jetzt  Pommern?   —  (Ein  Haken  für  später.) 

Zweite   Einheit. 

Der    grosse    Kurfürst    als    Begründer    des   preussischen 

Staates. 

Ziel:  Wie  der  Kurfürst  Fnedrich  Wilhelm  sein  Land 
geeinigt  hat. 

Analyse  und  Synthese.  Unverständlich!  Das  Land 
war  doch  geeinigt? 

Wollen  zusehen.  Aus  welchen  Teilen  bestand  das  Land 
Friedrich  Wilhelms?  —  Brandenburg  mit  Berlin,  Preussen,  die 
rheinischen  Länder,  die  Erwerbungen  von  1648;  (Karte!)  eine 
Anasahl  Länder,    die   nicht  zusammenlagen    und  sich  durch  die 
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ganze   Länge  Norddeatschlands  von   Osten   nach   Westen    ver- 
einzelt hinzogen. 

Oh  wohl  die  Prea&sen  und  Rheinländer  glanhten,  sie  ge- 
hörten zn  einem  Staat?  —  Wohl  kaum;  sie  fnhlten  sich  nur 
verbanden  dnrch  die  Person  des  Herrschers. 

Wie  ist  das  hei  uns?  Denkt  z.  B.  an  Weimar  und  Eise- 
nach!  Woran  erkennt  mau,  dass  beide  Länder  zn  einem  Staat 
gehören?  (Konkrete  Vorkommnissei)  —  Die  Beamten  wechseb 
herüber  and  hinüber. 

Wie  war  das  wohl  in  den  Ländern  Friedrich  Wilhelms  ?  — 
In  Preossen  warden  nar  preassische  Beamte  angestellt  etc. 

Ja,  die  Beamten  jedes  Landes  massten  sogar  nicht  nur 
dem  Earfürsten  den  Treueid  leisten,  sondern  aach  schwören, 
die  Beschlüsse  der  Landstände  za  beobachten.  Was  werden 
wohl  die  Landstände  gewesen  sein?  —  Landtag,  Reichstag. 

So  ähnlich.  ^Stände!^  —  Die  Adligen  (wenigstens  früher), 
die  Bürger  and  die  Baaem. 

Die  Baaem  waren  damals  in  den  meisten  Ländern  ohne 
Vertretang.  —  Bearteilang  der  landständischen  Vertretang. 

Wie  wollte  es  der  Karfürst  haben  ?  —  Wechselseitige  Ve^ 
wendang  der  Beamten,  wie  er  es  für  gat  fand;  and  nar  ihm 
sollten  sie  Treae  schwören. 

Zasammenfassang. 

Überschrift:  Der  Beamten-Streit. 

Mit  der  Verwendung  der  Steuern  war  es  ähnlich.  —  Die 
Steuern  sollten  nur  zum  Besten  des  Landes  verwendet  werden, 
in  dem  sie  erhoben  worden  waren.    (Ausführung.) 

Was  war  des  Kurfürsten  Meinung?  —  Er  wollte  die 
Steuern  verwenden  ohne  Rücksicht  auf  die  Quellen,  aus  denen 
sie  flössen ,  z.  B.  Steuern  aus  den  rheinischen  Ländern  fSr 
Preussen  etc.,  so  dass  die  Steuerkraft  des  ganzen  Staates  unter 
Umständen  dem  einzelnen  Lande  zu  gute  kam  (kostspielige  Ar- 
beiten, Heer  etc.). 

Daran  wollten  ihn  nun  die  Landstände  verhindern.  Wie 
konnten  sie  das?  (Es  ist  an  die  früher,  etwa  bei  einer  Wahl, 
besprochene  Thätigkeit  unserer  Landtage,  des  Reichstags  zu  e^ 
innem.)     Sie  verweigerten  die  Steuern. 

Nun  brauchte  aber  der  Kurfürst  viel  Geld.  —  Für  da» 
Heer. 

Da  wollte  Friedrich  Wilhelm  Bodenerzeagnisae   and  Kaof- 
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mannswaren  besteuern.  Man  nannte  diese  Steuer  „Accise^.  — 
Besprechung;  indirekte  Steuer. 

Warum  hielt  der  Kurfürst  diese  Steuer  für  richtiger?  — 
Da  brauchte  er  nicht  die  Bewilligung  der  Stände. 

Die  Steuer  war  aber  auch  gerechter,  denn  bei  der  „Ko^t- 
und  Grundsteuer^  waren  die  Adligen,  in  deren  Händen  doch  die 
grossen  Güter  waren,  fast  steuerfrei.  —  Bei  der  Accise  wurden 
alle  Stände  gleichmässig  betroffen. 

Was  sagten  aber  die  Stände  zu  der  neuen  Steuer?  — 
Sie  wollten  von  der  Accise  nichts  wissen,  denn  der  Kurfürst 
war  dann  nicht  mehr  von  ihnen  abhängig. 

Der  Eigennutz  spaltete  aber  die  Stände.  -  Die  Bürger 
waren  schliesslich  für  die  Accise,  brauchten  sie  doch  nicht  mehr 
allein  mit  den  Bauern  die  Steuerlast  zu  tragen;  die  Adligen 
aber  blieben  erbitterte  Gegner,  sie  wurden  ja  obendrein  nun 
auch  besteuert.  Die  Bauern  waren  natürlich  am  meisten  zu- 
friedengestellt. 

Der  Kurfürst  kehrte  sich  nicht  an  den  Widerspruch  des 
Adels  und  führte  die  Accise  ein. 

Zusammenfassung.    Überschrift:    Die  Accise. 

Zusammenfassung  des  ganzen  Abschnitts. 

Überschrift :  Staatseinheit. 

Konzentrations  frage.  War  aber  der  Kurfürst  zu 
seinem  Thun  berechtigt?  —  Es  scheint  so,  als  hätte  er  nicht 
das  Recht  gehabt,  die  Beamten  nur  von  sich  abhängig  zu  machen, 
die  althergebrachte  Steuer  zu  beseitigen  durch  Einführung  einer 
neuen,  durch  die  er  ohne  Bewilligung  der  Landstände  alles 
nötige  Geld  erhielt;  es  scheint  unrecht  gewesen  zu  sein,  dass 
der  Kurfürst  durch  das  alles  die  Bedeutung  der  Landstände 
vernichtete,  um  so  mehr,  wenn  wir  an  unsere  Volksvertretungen 
denken,  die  mit  den  Fürsten  zusammen  regieren,  aber  hätte 
Friedrich  Wilhelm  nicht  so  gehandelt,  so  wäre  gar  kein  Staat 
entstanden,  bei  der  nächsten  Gelegenheit  wären  die  Teile  aus- 
einandergefallen. Nur  auf  diese  Weise  konnte  ein  Gemeingeist 
entstehen,  konnte  erreicht  werden,  dass  die  verschiedenen  Länder 
sich  als  Glieder  eines  Ganzen  fühlen,  als  einen  zusammengehörigen 
Staat  betrachten  lernten.  Nur  so  wurde  der  Kurfürst  der  Ver- 
treter eines  einheitlichen  Staates,  und  nur  Einheit  macht  stark. 

Association.  Nun  wollen  wir  den  Staat,  den  Friedrich 
Wilhelm  schuf,  mit  unserem  Staate  vergleichen.  —  Der  Kurfürst 
regierte   zuletzt   allein   (unbeschränkte  Alleinherrschaft);   unser 
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Fürst  regiert  mit  der  Volksvertretung  (beschränkte  Alleinherr- 
schaft). Republik  (z.  B.  Frankreich) :  das  Volk  herrscht  durch 
die  Volksvertretung  und  den  Präsidenten. 

2.  Wie  war  es  zu  Anfang  der  Regierung  Friedrich  Wil- 
helms in  Vergleich  zu  jetzt?  —  Landständische  Verfassung; 
nur  ein  Teil  des  Volks  war  vertreten  in  ungerechter  Bevor- 
zugung (besonders  der  Adel),  jetzt  ist  das  ganze  Volk  ver- 
treten. Ergänzung  des  Lehrers:  Nur  Mecklenburg  hat  noch 
in  Deutschland  eine  landständische  Verfassung. 

3.  Wie  steht  e«  jetzt  mit  der  Scheidung  der  Stände?  — 
Wir  haben  wohl  noch  Stände :  Bauernstand ,  Handwerker- 
stand etc.,  aber  diese  Stände  unterscheiden  sich  nicht  nach  der 
Geburt,  sondern  nach  der  Beschäftigung  und  sind  nicht  so 
schroff  von  einander  getrennt,  auch  ist  nicht  der  eine  von  dem 
andern  bevorzugt  wie  dam^s  (die  aus  der  Reformationszeit 
bekannte  Leibeigenschaft  kann  herangezogen  werden). 

4.  Wann  erst  kann  von  Staat  gesprochen  werden.  — 
Noch  nicht,  wenn  nur  Personalunion  besteht,  sondern  wenn 
volle  Gemeinsamkeit  (Beamten,  Steuern,  jetzt  gemeinsame 
Volksvertretung,  gemeinsame  Gesetze,  gemeinsames  Heer  etc.) 
vorhanden  ist. 

5.  Was  hat  ein  Fürst,  was  haben  die  Unterthanen  zu 
leisten?  —  Der  Fürst  muss  fortwährend  das  Gbmze  im  Auge 
haben  und  bedacht  sein,  Einrichtungen  zum  Wohle  des  Staates 
zu  treffen,  schädliche  Zustände  aber  zu  beseitigen:  er  hat 
den  Staat  zu  regieren  Die  Unterthanen  haben  Steuern  zu 
zahlen  (Heer,  Beamte  etc.),  damit  der  Staat  bestehen  kann. 

6.  Die  verschiedenen  Steuern.  —  Kopf-  und  Grundsteuern, 
Accise:  direkte,  indirekte  Steuern.  Jetzt  gemischtes  System: 
EinkommAsteuer  (ohne  Bevorzugung  eines  Standes),  Branntwein- 
steuer, Taoaksteuer  etc.  Verwendung  für  den  ganzen  Staat. 

System. 

Ein  Staat  besteht  aus  einer  Regierung  und  den  Regierten; 
„  Gemeinsamkeit'' . 

Monarchie:  unbeschränkte  —  beschränkte  (Volks-,  ständische 
Vertretung). 

Steuern:   direkte  —  indirekte. 

Methode.  An  welche  deutschen  Kaiser  wird  man  durch 
Friedrich  Wilhelm  erinnert?  —  An  Heinrich  I.  und  Otto  d.  Gr., 
die  Deutschland  zu  einigen  suchten.  Äussere  Einigung  —  innere 
Einigung. 

Was    wurde    durch    die    Einigung    der    Länder    Friedrich 


Pr&paratioDen  zur  deatflchen  Gesohiclite.  173 


WilhelniB  erreicht?  —  Durch  die  für  das  Oanze  verwendeten 
Steuern  z.  B.  ein  gutea  Heer,  mit  dem  der  Eorfarst  seine 
Unterthanen  schützen  and  sogar  die  Schweden  schlagen  kann. 
(Vielleicht  auch  noch  anderes!) 

Inwiefern  machte  der  Kurfürst  seinen  Wahlspruch    wahr: 
Grosse  Herrn  thun  wohl,  sich  zu  hefleissen, 
Den  Armen  als  den  Reichen  Recht  zu  leisten?  — 

Dritte  Einheit. 

Der  grosse  Kurfürst  als  Landesvater. 

Ziel:  Wie  der  Kurfürst  Friedrieh  Wilhelm  für  das  Wohl 
seiner  Unterthanen  sorgt. 

Analyse  und  Synthese.  Ihr  haht  die  Fürsorge  des 
Kurfürsten  für  sein  Land  schon  kennen  gelernt  — 

1.  Er  einigt  seine  Länder  zu  einem  Staat. 

2.  Er  schützt  und  verteidigt  seine  Unterthanen  durch  sein 
Heer.  Erg&nzung:  Bildung  eines  ,, stehenden^  Heeres.  Nach- 
teile (Unkosten)  —  Vorteile. 

Ihr  kennt  andere  Fürsten,  die  für  das  Wohl  ihrer  Unter- 
thanen sorgten.  —  Landgraf  Ludwig  der  Eiserne  schützt  seine 
Bauern;  Ludwig  der  Heilige  fördert  den  Handel  (Ausführung), 
die  heilige  Elisabeth  sorgt  für  die  Armen.  Karl  der  Grosse: 
Schule,  Kirche,  Baukunst,  Landwirtschaft,  Verwaltung,  Kriege, 
Grenzschutz,  Verbreitung  des  Christentums ;  Heinrich  I. :  Landes- 
schntz,  Grenzschutz;  ebenso  Otto  d.  Gr.,  dann  noch:  Sorge  für 
Ordnung,  für  Gerechtigkeit  als  oberster  Richter;  Rudolf  von 
Habsburg  sorgt  für  Ordnung  und  Gerechtigkeit  {vgl  die  früheren 
Präparationen). 

Dieser  Stoff  wird  geordnet  etwa  nach  den  Gesichtspunkten, 
die  Dörpfeld  in  seiner  Gesellschaftskunde  aufstellt:  Landesschutz, 
Rechtsschutz,  Wohlstand,  Gesundheit,  Bildung,  Seelenheil,  wozu 
noch  Verwaltung  treten  müsste. 

Nach  zwei  Seiten  hin  habt  ihr  die  Fürsorge  für  sein 
Land  schon  kennen  gelernt.  —  Verwaltung;  Landes- 
schntz. 

Ob  er  wohl  auch  in  anderer  Hinsicht  den  genannten 
Fürsten  glich?  —  Das  ist  wohl  zu  erwarten. 

Denkt  an  den  Zustand  Deutschlands  nach  dem  dreissig- 
jährigen  Krieg!  —  Entvölkerung  (Ausführung).  Besonders 
Brandenburg  hatte  gelitten. 
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Was  wird  der  Kurfürst  von  Brandenbarg  gethan  haben?  — 
Er  veranlasste  fremde  Bauern  nach  Brandenbarg  zu  ziehen. 

Wodurch  gewann  er  sie?  —  Sie  bekamen  Grand  and 
Boden  umsonst;  zeitweilige  Abgabenft*eiheit;  Lieferung  von  Saat- 
getreide und  Vieh,  woran  es  nach  dem  grossen  Krieg  ausser- 
ordentlich mangelte. 

Woher  kamen  die  Einwanderer?  —  Aus  den  benachbarten 
Ländern,  die  nicht  so  mitgenommen  waren,  aus  Pommern,  aus 
Schlesien. 

Auch  weiterher.  Besonders  wertvoll  war  die  Einwanderung 
aus  Holland.  Warum?  —  Dort  verstand  man  die  Landwirt- 
schaft besser  als  anderswo. 

Erwähnt  kann  werden ,  dass  des  Kurfürsten  Gemahlin 
Luise  Henriette  eine  Prinzessin  von  Oranien  war;  ^ Oranien- 
burg **,  der  Kurfürstin  zu  Ehren  genannt;  die  von  ihr  angelegte 
^  Holländer  ei  "^j  eine  Musterwirtschaft;  hier  die  ersten  Kartofieln 
in  der  Mark. 

Besonders  eins  verstanden  auch  die  Holländer  von  der 
Heimat  her.    (Karte!)  —  Wasserbauten. 

Wie  konnten  sie  ihre  Kunst  in  Brandenburg  verwerten  ?  - 
Wie  überall  in  Deutschland  waren  auch  in  Brandenburg  die 
Flüsse  vernachlässigt  worden.  In  den  Niederungen  der  Havel, 
Spree  und  Oder  waren  weite  Strecken  fruchtbaren  Ackerlandes 
in  sumpfige  Wüsteneien  umgewandelt  worden.  Die  aus  Holland 
eingewanderten  Bauern  zeigten,  wie  man  die  Sümpfe  entwässern 
müsse,  sie  zogen  Gräben  und  Dämme  und  regelten  die  Flüsse 
und  Bäche  durch  Uferbauten. 

In  seinen  späteren  Jahren  erliess  der  Kurfürst  eine  Ver- 
ordnung an  alle  Pfarrer  in  den  kurfürstlichen  Ämtern  und  Do- 
mänen (Erklärung!),  sie  sollten  kein  Ehepaar  trauen,  bevor 
der  Bräutigam  ein  obrigkeitlich  beglaubigtes  Zeugnis  beigebracht 
habe,  dass  er  mindestens  sechs  Obstbäume  gepropft  und  eben- 
soviel neue  angepflanzt  habe.  Hefurderung  der  Obstbanm- 
zncht,  zu  vergl.  Karls  d.  Gr    Sorge  für  den  Weinbau. 

Zusammenfassung. 

Überschrift :  Einwanderung,  Landwirtschaft, 
W^asserbauten,  Obstbaumzucht. 

Friedrich  WMllielm  bedachte  aber  nicht  nur  die  Hebung: 
der  Landwirtschaft  sondern  auch  die  Förderung  der  Industrie 
(Erklärung).  —   Ebenfalls  durch  den  Krieg  vernichtet. 

Er  verfuhr  hier  wie   dort.    —    Heranziehung  fremder  A^ 
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beiter  und  Handwerker  durch  wertvolle  Verg^ünstig^ungen :  un- 
entgeltliche Überlassung  von  Bauplätzen  in  den  Städten  (durch 
den  Krieg  verwüstete  Bansteilen);  unentgeltlicher  Eintritt  in 
die  Bürgerrechte,  mehrjährige  Steuerfreiheit. 

Der  Kurfürst  folgte  hier  auch  dem  Beispiele  seiner  Ge- 
mahlin (Musterwirtschaft),  er  wird  freilich  kein  Handwerker 
geworden  sein.  —  Er  legte  Fabriken  an,  um  ein  gutes  Bei- 
spiel zu  geben. 

Eisenwerke,  Blechhämmer,  Glashütten  etc.  Aber  dazu  ge- 
hört viel  Geld,  und  das  hatten  nicht  alle  Unternehmer.  —  Der 
Kurfürst  schoss  auch  Geld  vor. 

Wenn  nun  aber  die  von  Handwerkern  und  Fabriken  ver- 
fertigten Waren  nicht  gekauft  wurden !  (Überlegung,  ausländische 
Waren  waren  vielleicht  billiger,  ja  vielleicht  besser.)  —  Ge- 
werbeschutz. 

Es  kann  erwähnt  werden,  wie  die  Einfuhr  ausländischen 
Tabaks  zu  Gunsten  des  inländischen  in  der  Mark  verboten 
wurde;  nur  ausnahmsweise  sollte  sie  zugelassen  werden,  wenn 
das  inländische  Gewächs  nicht  die  erforderliche  „GeUndigkeit 
und  Annehmlichkeit*'  hätte. 

War  das  aber  richtig,  dass  der  Staat  die  Industrie  schützte  ? 
Da  wurden  doch  die  andern  geschädigt,  die  vom  Ausland  viel- 
leicht billiger  und  besser  kaufen  konnten!  —  Sollte  eine  In- 
dustrie emporblühen,  so  ging  das  nicht  ohne  Gewerbeschutz,  da 
die  auswärtige  Konkurrenz  zu  stark  war,  und  eine  blühende  In- 
dustrie kam  wieder  dem  ganzen  Staate  zugut  (das  Geld  bleibt 
im  Land,  die  Arbeiter  haben  lohnenden  Verdienst).  Verkehrt- 
heit der  Manchestertheorie,  die  nur  dem  wirtschaftlich  Starken 
zugute  kommt. 

Da  könnte  ja  aber  jeder  Handwerker  oder  Kaufmann, 
dessen  Geschäft  nicht  geht,  die  Hülfe  des  Fürsten,  des  Staates 
anrufen?  —  Das  geht  natürlich  nicht,  jeder  muss  sich  selber 
helfen,  aber  der  Staat  muss  sorgen,  dass  auch  der  wirtschaftlich 
Schwache  bestehen  kann. 

Zusammenfassung. 

Überschrift:  Industrie:  Handwerk,  Fabriken. 

Nun  half  es  natürlich  den  Handwerkern  und  Fabrikbesitzern 
nichts,  wenn  ihre  Erzengnisse  in  den  Warenhäusern  liegen  blieben. 
Woran  wird  der  Kurfürst  ebenfalls  gedacht  haben?  —  (Über- 
legung!) Herstellung  von  Wegen,  um  den  Handel  zu  erleichtern: 
Strassen,    die   bald   so   berühmt  wnrden,   dass  Fuhrleute  einen 
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Umweg  nicht  scheuten ,  am  sie  zu  henntzen;  der  Friedrich- 
Wilhelms  (Mülro8er)-KaDal,  der  das  brandenbnrgische  Odergebiet 
direkt  mit  der  Nordsee  verband,  der  den  schlesischen  Handel 
von  Stettin  ab,  durch  Brandenburg  nach  der  Elbe  (Breslau- 
Hamburg)  leitete  (in  Berlin  wurde  umgeladen),  was  die  Schweden 
in  Stettin  bald  an  der  geringeren  Zolleinnahme  merkten.  Die 
Freude  des  Kurfürsten  und  der  Berliner,  als  die  ersten  Breslauer 
Warenschiffe  in  Berlin  ankamen,  denen  auch  bald  Hamburger 
Schiffe  folgten!  Die  Verkehrswege  dienten  also  dem  eignen 
Handel  und  dem  Durchgangshandel  (Chausseegeld,  Kanalgeld, 
was  die  Fuhrleute  und  Kaufleute  im  Lande  sitzen  Hessen, 
Speditionshandel). 

Überschrift:  Verkehrswege:  Strassen,  Friedrich- 
Wilhelm  s  -  K  a  n  a  1. 

Der  Kurfürst  dachte  sogar  über  die  durch  das  Meer  ge- 
setzten Grenzen  hinaus.  —  Er  gründete  eine  Flotte  (Kriegs- 
und  Handelsschiffe),  eine  afrikanische  Handelskompagnie,  erwarb 
einige  Kolonien  an  der  Guineaküste,  vor  allem  „Gross-Friedrichs- 
burg*'  (Überreste  der  kleinen  dort  angelegten  Festung  stehen 
noch  jetzt).  Er  war  der  einzige  deutsche  Fürst,  dessen  Schiffe 
das  Weltmeer  befuhren,  so  dass  sein  und  seines  Staates  Ansehn 
im  In-  und  Ausland  bedeutend  stieg,  aber  einen  Gewinn  brachte 
die  Unternehmung  nicht.  Die  Mittel  des  Staates  waren  zu  ge- 
ring. Bald  nach  dem  Tode  des  Kurfürsten  wurden  die  Kolonien 
an  die  Holländer  verkauft. 

Aber  die  Arbeit  Friedrich  Wilhelms  war  nicht  vergebens, 
sie  war  eine  Mahnung  für  seine  Nachfolger.  Von  Wilhelm  I. 
wird  erzählt,  er  habe  nach  der  Erwerbung  der  deutschen  Schutz- 
gebiete in  Westafrika  geäussert:  „Nun  erst  kann  ich  dem 
Standbilde  des  Grossen  Kurfürsten  wieder  gerade  ins  Gesicht 
sehen  **. 

Überschrift:  Flottengründung,  Kolonien. 

Noch  ein  wichtiges  Verkehrsmittel  vervollkommnete  Fried- 
rich Wilhelm,  das  euch  heute  als  etwas  ganz  Selbstverständ- 
liches erscheint.  —  Die  Post. 

Gerade  für  den  Kurfürsten  und  seine  Regierung  war  die 
Einrichtung  einer  sicheren  Post  dringend  nötig.  —  Die  weit- 
auseinanderliegenden  Länder ! 

Ob  der  Kurfürst  diese  Post  (zuerst  reitende  Dragonerpost) 
nur  für  sich  und  seine  Begierungszwecke  einrichtete?   —   Dtf 
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Publikum     durfte     auch    Briefe    und    andere    Sendungen    mit- 
geben. 

Die  Postverbindungen  wurden  bald  über  den  ganzen  Staat 
ausgedehnt,  und  die  Schnelligkeit  und  Sicherheit  der  branden- 
bnrgischen  Post  war  mustergültig. 

Zusammenfassung. 

Überschrift:  Post. 

Zusammenfassung  des  Ganzen:  Die  Sorge  des  Kur- 
fürsten Friedrich  Wilhelm  für  den  Wohlstand 
seiner  Unterthanen. 

Landwirtschaft       Industrie       Handel  und  Verkehr 
Einwanderung  Handwerk  Strassen 

Wasserbauten  Fabriken  Kanal 

Obstbaumzucht  Post 

Flotte  und  Kolonie. 

Association.  1.  Inwiefern  gleicht  nun  Friedrich 
Wilhelm  den  früher  genannten  Fürsten?  —  Er  schützt  sein 
Land^  wie  Kai'l  der  Grosse,  Heinrich  I.  und  Otto  der  Grosse, 
hinzugefügt  wird  Wilhelm  I.;  er  sorgt  für  Einigimg  und  gute 
Verwaltung  des  Staates  wie  Karl  der  Grosse,  Heinrich  I.,  Otto 
der  Grosse  und  Rudolf  von  Habsburg;  für  den  Wohlstand 
seiner  Unterthanen:  für  die  Landwirtschaft  wie  Karl  der  Grosse, 
für  den  Handel  wie  Ludwig  der  Eiserne;  hinzugefügt  wird, 
was  von  der  Wirksamkeit  unserer  Fürsten  bekannt  ist. 

2.  Zusammen  Stellung  dessen,  was  der  Kurfürst  Friedrich 
Wilhelm  that  (Verwaltung,  Gesetzgebung  [Steuern,  Gewerbe- 
Bchutz],  Laudesschutz,  Wohlstand)  mit  andern  Massnahmen,  die 
bekannt  sind:  Rechtsschutz  (Ludwig  der  Eiserne,  Otto  der 
Grosse,  Rudolf  von  Habsburg),  Bildung,  Seelenheil  (Karl  der 
Grosse)  und  mit  dem,  was  von  unseren  Einrichtungen  hierher 
gehört:  z.  B.  (Quarantäne  (Gesundheit). 

3.  Für  Gesundheit,  Bildung,  Seelenheil,  Wohlstand  sind 
aber  auch  noch  andere  Kräfte  thätig.  —  Die  Gemeinden  (Stadt 
und  Land):  Anlage  von  Brunnen.  Schulen  etc.  und  Einzelper- 
sonen (Herr  von  Eichel). 

4.  Die  kolonialen  Bestrebungen  Friedrich  Wilhelms  — 
unsere  Kolonien. 

5.  Wir  haben  zwei  Meinungen  kennen  gelernt  über  die 
Aufgabe  des  Fürsten,  des  Staates.  —  Staatshülfe  zur  Unter- 
stützung einzelner,  ganzer  Industriezweige,  wenn  ohne  diese 
Hülfe  der  einzelne,  die  Landwirtschaft,  das  Handwerk,  die  In- 
dustrie,   der    Handel   nicht   gedeihen    kann,    —    Verweigerung 
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dieser  Hülfe,  da  dadurch  nur  ein  Teil  der  ünterthanen  unter- 
stützt  wird,  die  andern  vielleicht  gar  geschädigt  werdet 
(schlechtere,  teuerere  Waren)  und  Verweisen  auf  die  eigne 
Kraft,  die  Selhsthulfe,  wer  nicht  tüchtig  genug  ist,  mag  unter 
gehen,  nur  Schutz  und  Becht  hat  der  Staatsbürger  zu  ver 
langen  (Manchestertheorie).  Bei  Befolgung  der  letzteren  An- 
sicht werden  aber  Landwirtschaft,  Industrie  und  Handel  oft  gar 
nicht  besteben  können,  was  doch  wieder  für  den  ganzen  Staai 
nötig  ist,  und  dem  an  Geld  und  Elngbeit  Ärmeren  wird  die 
Daseinsberechtigung  abgesprochen. 

System.     Der  Staat  (vgl.  Dörpfeld,  Repetitorium,  S.  46). 

1.  Zweck:   a)   Hauptaufgaben,   allein:    Landesschntz, 

Rechtsschutz, 
b)  Mitsorge    für:    Wohlstand,     Gesund* 
heit,  Bildung,  Seelenheil. 

2.  Vorstand:  Die  Staatsregierung    —    der  Landes- 

herr (Präsident)  mit  seinen  Ministem. 
Arbeiten:  1.  Verwaltung. 

2.  Gesetzgebung  mit  der  Volki- 
vertretung. 

3.  Leistungen  der  Mitglieder: 

Steuern:  a)  direkte; 
b)  indirekte. 

Methode.     Nachweis,  dass  das  Erbreich  den  angegebenen  ' 
Staatszweck  besser  erfüllen   kann,   als  das  Wahlreich  (vgl.  die 
Präparation  zu  Heinrich  IV.). 

Zusammenstellung    der     verschiedenen     bekannten    Staats- 
formen. —   1.  Monarchie  (Wahl-,  Erbreich): 

a)  unbeschränkte, 

b)  beschränkte  (ständische  —  Volksvertretung). 
2.  Republik. 


Vierte  Einheit. 

Der  grosse  Kurfürst  nimmt  die  Refugies  auf. 

Ziel:  Wie   der   Kurfürst  Friedrich  Wilhelm    seinen   firan- 


zösischen  Glaubensgenossen  eine  Zufluchtstätte  gewährt.  jj 


Analyse.    Welchen  Glauben   hatte  der  Eurtürst.  —  Den  I 
evangelischen,  der  auch  in  Frankreich  Anhänger  gefunden  hatte.   ^^ 
Eine  Zufluchtsstätte  ?  —  Die  Evangelischen  in  Frankreich   L 
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müssen  bedrängt  worden,  aber  in  ihrem  Glauben  fest  geblieben 
leiii.  Sie  verliessen  jedenfalls  ihr  Vaterland,  um  den  Be- 
Irücknngen  zu  entgehen.  Die  Religion  wird  ihnen  höher  ge- 
itanden  haben  als  alles  andere.  Es  war  schön  von  Friedrich 
V^ilhelm,  dass  er  sich  der  Bedrängten  annahm,,  wenn  sie  auch 
Mis  einem  fremden  Lande  stammten. 

Welchen  Nutzen  gewährte  ausserdem  die  Aufnahme  der 
Fremden?  —  Zuwachs  an  Bevölkerung.  —  Erinnerung  an  etwa 
bekannte  deutsche  Familien  mit  französischen  Namen  —  sie 
stammen  wenigstens  zum  Teil  aus  jener  Zeit.  —  Zusammen- 
fassung 

Synthese.  Wer  wird  wohl  die  Evangelischen  in  Frank- 
reich verfolgt  haben  ?  —  Vielleicht  der  katholische  König  Lud- 
wig XIV.,  wie  der  Kaiser  Ferdinand  IL  seine  evangelischen 
Unterthanen  verfolgte. 

Ja,  Ludwig  XIV.  meinte,  er  sei  nicht  rechter  Konig  von 
Frankreich,  wenn  nicht  alle  Franzosen  den  Glauben  hätten, 
den  er  hatte:  den  katholischen.  —  Das  war  eine  sehr  falsche 
Meinung,  denn  der  Glaube  ist  nicht  des  Königs,  sondern  jedes 
einzelnen  Menschen  Sache. 

Ludwig  XIV.  suchte  durch  katholische  Priester  zu  be- 
kehren, schickte  aber  auch  Soldaten,  und  zwar  Dragoner,  als 
Einquartierung  in  die  Häuser  der  Evangelischen,  die  das  Gut 
der  Leute  verprassten,  Männer  und  Frauen  misshandelten  und 
oft  bis  aufs  Blut  prägelten.  Man  nahm  Evangelischen  die 
Xinder  fort  und  steckte  sie  in  katholische  Waisenhäuser. 
IMan  schleppte  die  Leute  iu  die  Kirchen,  damit  sie  das  Abend- 
mahl in  katholischer  Weise  empfingen.  Die  evangelischen 
Prediger  wurden  des  Landes  verwiesen,  die  evangelischen 
Kirchen  sollten  zerstört  werden.  -  Aussprache  über  dieses 
grausame,  unchristliche  Thun. 

Selbst  der  Papst  erklärte,  dieser  Bekehruugsart  habe  sich 
Christus  nicht  bedient,  man  müsse  die  Menschen  in  die  Tempel 
Pähren,  nicht  hineinschleifen. 

Wie  werden  sich  die  Evangelischen  verhalten  haben?  — 
Die  Schwachen  traten  über,  die  Starken  wanderten  ans. 

Aber  liUdwig  verbot  die  Auswanderung  bei  Galeerenstrafe. 
WVarum?     —    Er   verlor    Unterthanen,    Arbeiter,    Steuerzahler, 

Capital  etc. 

Was  werden  da  die  Evangelischen  gethan  haben,  die  nicht 
^Vertreten  wollten?  —  Heimliche  Flucht.  (Viele  werden  ge- 
lingen genommen  und  kommen  auf  die  Galeeren:  Märtyrer.) 

12* 
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Wohin?  —  In  die  benachbarten  evangelischeu  LäD* 
Holland,  Schweiz,  England,  die  evangelischen  Länder  Deat 
lands,  z.  B.  Hessen-Kassel,  nnd  besonders  Brandenbarg. 

Friedrich  Wilhelm  änsserte,  dass  er  es  einmal  schwer 
Gott  za  verantworten  haben  würde,  wenn  er  der  beabsichti; 
Ausrottung  des  reinen  Evangelinms  gleichgiltig  znsehen  wc 

Das  Potsdamer  Edikt  wird  gelesen  (Wiedergabe 
Hauptsächlichen^ 

Das  Potsdamer  Edikt. 

Wir  Friederich  Wilhelm,  von  Gottes  Gnaden.  Marggra 
Brandenburg,  des  Heil.  Römisch  Reichs  Ertz-Oammerer 
Chur-Fürst,  iu  Proussen,  zu  Majrdeburg,  Jülich,  Cleve,  B« 
Stettin,  Püuimern,  der  Cassuben  nnd  Wenden,  auch  in  Schlei 
zu  Crossen  und  Jägerndorf  Hertzog,  Burggraf  zu  Nüml 
Fürst  zu  Halberstiidt.  Minden  und  Camin,  Graf  zu  HohenzoL 
der  Marck  und  Ravensburg,  Herr  zu  Ravenstein,  und  der  L; 
Lauenburg  und  Bütow,  u.  s.  w. 

Thun  kund  und  geben  Männiglichen  hiemit  zu  wii 
nachdem  die  harten  Vertbigungon  und  rigourensen  procedi 
womit  man  eine  zeithero  in  dem  Königreich  Franckreich  « 
Unsern  der  Evangelisch-Reformirteu  Religion  zu  gethane  Glaul 
Genossen  verfahren,  viel  Familien  veranlasset,  ihren  StAb 
versetzen,  und  aus  selbigem  Königreich  hinweg  in  andere  L 
sich  zu  begeben,  dass  Wir  dannenher  aus  gerechten  Mitle: 
welches  wir  mit  solchen  Unsern,  wegen  des  heiligen  Evan 
nnd  dessen  reiner  Lehre  angefochtenen  und  bedrengeten  Glaul 
Genossen  billig  liaben  müssen,  bewogen  werden,  vermittels  d: 
von  uns  eigenhändig  unterschriebenen  Edicts  deueuselben 
sichere  unl  freye  retraite  in  alle  unsere  Lande  und  Provio 
in  Gnaden  zu  oficriren  und  ihnen  dabeneben  kund  zn  thun, 
für  Gerechtigkeiten,  Freylieiten  und  Prärogativen  Wir  il 
zu  concediren  gnädigst  gesonnen  sein,  umb  dadurch  die  gi 
Noth  und  Trübsal,  womit  es  dem  Allerhöchsten  nach  sei 
allein  weisen  unerforschlichem  Rath  gefallen,  einen  so  ans 
liehen  Theil  seiner  Kirclie  heimzusuchen,  auf  einige  Weise 
subleviren  und  erträglicher  zu  machen. 

1.  Damit  alle  diejenige,  welche  sich  iu  Unsern  Lai 
niederzulassen  resolviren  werden,  desto  mehrere  Bequemlieli 
haben  mögen,  umb  dahin  zugelangen  und  überzukommen, 
haben  W^ir  Unserem  Envoy6  extraordinaire  bey  denen  Herrn  Gen 
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»taten  der  vereinigten  Niederlande,  dem  von  Diest,  and  ünserm 
SommlBsario  Romswinckel  in  Amsterdam  anbefohlen,  allen  denen 
rantzösischen  Leuten,  von  der  Religion,  welche  sich  bey  ihnen 
ng^eben  werden,  Schiffe  nnd  andere  Nothwendigkeiten  zu  ver- 
chaffen,  nmb  sie  and  die  ihrige  ans  Holland  biss  nach  Hamburg 
n  transportieren,  all  wo  Unser  Hoffrath  nnd  Resident  im  Nieder- 
Iftchsischen  Crayse,  der  von  Gericken,  ihnen  femer  alle  facilität 
nd  gate  Gelegenheit  an  Hand  geben  wird,  deren  sie  werden 
lenüthiget  seyn.  nnib  an  Ort  und  Stelle,  welche  sie  in  Unsem 
^anden  zu    ihrem  etablissement   erwählen  werden    zu  gelangen. 

2.  So  viel  diejenige  anbetrifft,  welche  über  Sedan,  aus 
Dhampagnen,  Lothringen,  Bnrgundien  und  aus  denen  nach  Mittag 
Belegenen  Frant7ösischen  Provincien,  ohne  durch  Holland  zu 
gehen,  nach  Unsern  Landen  sich  werden  begeben  wollen,  selbige 
haben  ihren  Weg  auf  Franckfnrt  am  Mayn  zu  nehmen,  und 
lieh  daselbst  bey  unserm  Rath  und  Residenten  Merian,  oder 
auch  zu  Colin  am  Rhein,  bey  Unserm  Agenten  Lely.  anzugeben, 
g:e8talt  wir  denn  denenselben  beyderseit«  anbefohlen,  ihnen  mit 
Oelde,  Passeporten  und  Schiffen  beforderlich  zu  seyn,  und  sie 
den  Rhein  hinunter  biss  in  Unser  Hertzogthum  Cleve  fort  zu- 
aehaffen,  woselbst  Unsere  Regierung  Sorge  tragen  wird,  damit 
de  entweder  in  Unserm  Clev-  und  Märkischen  Landen  etabliret, 
oder,  da  sie  weiter  in  andere  Unsere  Provincien  zu  gehen 
willens,  mit  alier  desfalls  erforderten  Nothdurfft  versehen  werden 
jDögen. 

3.  Weilen  Unsere  Lande  nicht  allein  mit  allen  zu  des 
Lebens  Unterhalt  erforderten  Nothwendigkeiten  wol  und  reich- 
lich versehen,  sonderlich  auch  zu  etablirung  allerhand  manu- 
facturen,  Handel  und  Wandels  zu  W^nsser  und  zu  Lande  sehr 
bequem,  als  stellen  Wir  denen,  die  darinn  sich  werden  setzen 
wollen,  allerdings  frey,  denjenigen  Ort.  welchen  sie  in  Unserm 
Hertzogthum  Cleve,  den  Graffschaftten  Marck  und  Ravensberg, 
Fürstenthümern  Halberstadt  und  Minden,  oder  auch  in  dem 
Hertzogthum  Magdeburg,  Chur-Marck-Brandenburg  und  Hertzog- 
bhiimern  Pommern  und  Preussen  zu  ihrer  Profession  und  Lebens 
^rt  am  bequemsten  finden  werden,  zu  erwählen;  Und  gleichwie 
V^ir  dafür  halten,  dass  in  gedachter  Unserer  Chur-Marck-Branden- 
^org  die  Städte  Stendal,  W^erben.  Rathenow,  Brandenburg  und 
B^anckfnrt,  und  in  dem  Hertzogthum  Magdeburg  die  Städte 
Magdeburg,  Halle  und  Calbe,  wie  auch  in  Preussen  die  Stadt 
Sönigsberg,  so  wol  deshalb  weil  daselbst  sehr  wolfeil  zu  leben, 
h,\s  auch,  wegen  der  allda  sich  befindenden  facilität  zur  Nahrung 
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und  Gewerb  vor  sie  am  bequemsten  seyn  werden,  Als  hab« 
Wir  die  Anstalt  machen  lassen,  bi  fehlen  auch  hiemit  nnd  KnI 
dieses,  so  bald  einige  von  erwehnten  Evangelisch  reformirte 
Frantzösischen  Leuten  daselbst  ankommen  werden,  dass  alsdtn 
dieselbe  wohl  anffgenommen,  und  zu  allen  dem  so  zu  ihn 
etablissement  nötbig,  ihnen  aller  Möglichkeit  nach  verholie 
werden  soll.  Wobey  Wir  gleichwol  ihrer  freyen  Wahl  anhdi 
geben,  auch  sonsten  ausser  oberwehnten  Städten  alle  and  je^ 
Orte  in  uuseru  Provincien  zu  ihrem  etablissement  zn  erwähki 
welche  sie  in  Ansehung  ihrer  profession  und  Handthiemng  t< 
sich  am  bequemsten  erachtea  werden. 

4.  Diejenige  Mobilien,  auch  Kauffinanns  und  andere  Waara 
welche  sie  bey  ihrer  Ankunfft  mit  sich  bringen  werden,  aoUi 
von  allen  Aufflagen,  Zoll,  Licenten  und  andern  dergleichen  h 
porten,  sie  mögen  Naiimen  haben  wie  sie  wollen,  gilntzlich  b« 
freyet  seyn,  und  damit  in  keinerley  Weise  beleget  werden. 

5.  Dafeme  in  denen  Städten,  Flecken  und  Dörffem,  i 
mehr  gedachte  Leute  von  der  Religion  sich  niederlassen,  ni 
ihr  domicilium  constituiren  werden,  einige  verfallene,  wüste  uo 
ruinirte  Häuser  vorhanden,  dereu  Proprietarii  nicht  des  Vei 
mögens  wären  dieselbe  wieder  anzurichten,  und  in  guten  ei 
baulichen  Stand  zu  setzen,  so  wollen  Wir  selbige  gedachte 
Unsem  Frantzösischen  Glaubens-Genossen,  für  sie,  ihre  Erbe 
und  Erbens-Erben  eigenthtimlich  anweisen  und  eingeben,  dabe 
auch  dahin  sehen  lassen,  dass  die  vorigen  Proprietarii  wege 
des  Weiths  sothaner  Häuser  befriediget,  und  selbige  von  alte 
oneribns,  hypothequen,  Coutributions-Besten  und  allen  ander 
dergleichen  Schulden,  welche  vorhin  darauff  gehafftet,  gäntzliei 
liberiret  und  frey  gemacht  werden  sollen.  Gestalt  Wir  ihie! 
denn  auch  Holtz,  Kalck  und  andere  materialien,  deren  sie  f 
repariruns:  dergleichen  wüsten  Häuser  benöthiget,  unentgeltlic 
anschaffen  lassen,  und  ihnen  eine  Sechs-Jährige  immunität  W 
allen  Aufflagen,  Einquartierungen  und  andern  oneribns  publieii 
wie  selbige  Nahmen  haben  mögen,  verstatten,  auch  die  Vei 
fügung  machen  wollen,  dass  deren  Einwohner  nichts  als  di 
blosse  Consumptions-Accise  währender  solcher  Sechs-Jährigei 
Freyheit  davon  abzutragen  haben  sollen. 

Ö.  In  denjenigen  Städten,  nnd  andern  Orten,  woselbst  skl 
einige  wüste  Plätze  und  Stellen  befinden,  wollen  wir  gldebei 
gestalt  die  Versehung  thun,  dass  dieselbe  samt  allen  dazu  ge 
hörigen  Gärten,  Wiesen,  Ackern  und  Weiden  gedachten  Unsen 
Evangelisch-Reformirten  Glanbens-G^nossen  Frantzösischer  Nation 
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nicht  allein  erb-   und  eigenthümlich  eingeräamet,  sondern   auch 
dass  dieselbe  von  allen  oneribos  und  Beschwerden,  welche  sonst 
daranff  gehafftet,   gäntzlich  liberiret  und  loss  gemachet  werden 
■ollen,  gestalt  Wir  denn   auch  diejenigen  materialien  deren  ge- 
dachte Leute   zur    Bebannng   dieser   Plätze    bedttrffen   werden, 
ihnen  ohn  entgeltlich  anschaffen,  und  die  von  ihnen  neuerbaute 
Häuser  sampt  deren  Einwohnern   in  denen  ersten   zehn  Jahren 
mit  keinen   oneribas    aosser    der  obenangeregten  Consnmptions- 
Accise  belegen    lassen  wollen.     Und  weilen  wir   auch   gnädigst 
gemeynet  seyn,    alle  mügliche   facilität  beyzntragen,    damit    ge- 
dachte   Unsere    Qlanbens-Qenossen    in    Unsern    Landen    unter- 
gebracht   und    etabliret   werden    mögen,    Als  haben  wir    denen 
Magistraten   und   andern  Bedienten    in  erwehnten    Unsern  Pro- 
yincien  gnädigsten  Befehl  ertheilen  lassen,  in  einer  jeden  Stadt 
gewisse  Häuser  zu  miethen,  worin  gedachte  Frantzösische  Leute 
bey  ihrer  Ankunfft   aufgenommen,  auch    die  Haussmiethe  davon 
für  sie  und   ihre  Familien  4  Jahre    lang   bezahlet  werden   soll. 
Jedoch   mit  der  Bedingung,    dass   sie  diejenige  Plätze,    welche 
ihnen  auff  obberührte   conditiones  werden,    mit   der  Zeit  zu  be- 
bauen ihnen  angelegen  seyn  lassen. 

7.  So  bald  sich  obgedachte  Unsere  Evangelisch-Reformirte 
Glaubens-Genossen  Frantzösischer  Nation  in  einiger  Stadt  oder 
Flecken  niedergelassen,  sollen  ihnen  die  daselbst  hergebrachte 
jora  civitatis  und  opificiornm  ohn  entgeltlich  und  ohne  Erlegung 
einiger  Ungelder  concediret,  und  eben  die  beneficia.  Rechte  und 
Gerechtigkeiten  verstattet  und  eingeräumt  werden,  deren  andere 
Unsere  an  solchen  Orten  wohnende  und  gebohme  Unterthanen 
gemessen  und  fähig  seyn.  Allermassen  Wir  sie  denn  auch  von 
dem  so  genannten  Droit  d'Aubaine  und  anderen  dergleichen  Be- 
schwerden, womit  die  Frembde  in  andern  Königreichen,  Landen 
nnd  Republiquen  belegt  zu  werden  pflegen,  gäntzlich  befreyet, 
anch  durchgehends  auf  gleiche  Art  und  Weise  wie  Unsere  eigene 
angehörige   Unterthanen,   gehalten   und   tractiret  wissen  wollen. 

8.  Diejenige,  welche  einige  Manufacturen  von  Tuch,  Stoffen, 
Hüten  oder  was  sonsten  ihre  Profession  mit  sich  bringet,  anzu- 
richten willens  seyn,  wollen  Wir  nicht  allein  mit  allen  desfals 
yerlangeten  Freyheiten,  Privilegiis  und  Begnadigungen  versehen, 
sondern  auch  dahin  bedacht  seyn  und  die  Anstalt  machen,  dass 
ihnen  auch  mit  Gelde  und  anderen  Noth wendigkeiten,  deren  sie 
zu  Fortsetzung  ihres  Vorhabens  bedürffen  werden,  so  viel  mtig- 
lich  assistiret  und  an  Hand  gegangen  werden  soll. 

9.  Denen,   so  sich  auff   dem  Lande   setzen,   und  mit    dem 
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Ackerbau  werden  ernehren  wollen,  soll  ein  gewiss  Stück  Landes 
nhrbar  zu  machen  angewiesen,  und  ihnen  alles  dasjenige,  so  sie 
im  Anfang  zu  ihrer  Einrichtung  werden  nöthig  haben,  gereichet, 
auch  sonst  überall  ebener  gestalt  begegnet  und  fort  geholfen 
werden,  wie  es  mit  verschiedenen  Familien,  so  sich  aus  der 
Schweitz  in  unsere  Lande  begeben  und  darinnen  niedergelassen 
biss  anhero  gehalten  worden. 

10.  So  viel  die  Jurisdiction  und  Entscheidung  der  zwischen 
offt  gedachten  Frantzösischen  Familien  sich  ereignender  Irrungen 
und  Streitigkeiten  betrifft,  da  sind  wir  gnädigst  zufrieden,  nnd 
bewilligen  hiemit,  dass  in  denen  Städten,  woselbst  verschiedene 
Frantzösische  Familien  vorhanden,  dieselbe  iemand  ihres  Mittels 
erwählen  mögen,  welcher  bemächtiget  seyn  soll,  dergleichen 
differentien,  ohne  einige  WeitläufFtigkeit,  in  der  Güte  zu  ver- 
gleichen und  ab  zu  thun.  Dafern  aber  solche  Irrungen  unter 
Teutschen  an  einer,  und  Frantzösischen  Leuten  andert^r  Seite 
sich  ereugnen,  so  sollen  selbige  durch  den  Magistrat  eines  ieden  ( 
Orts  und  diejenige,  welche  die  Frantzösische  Nation  zu  ihrem 
Schieds  Richter  erwählen  wird,  zugleich  und  gesamter  Hand 
untersuchet,  und  summariter  zu  Recht  entschieden  und  erhöret 
werden,  welches  denn  auch  als  dann  statt  haben  soll,  wann  die 
unter  Franzosen  allein  vorfallenden  differentien,  dergestalt  wie 
oben  erwehnet,  in  der  Güte  nicht  beygeleget  und  verglichen 
werden  können. 

11.  In  einer  ieden  Stadt  wollen  wir  gedachten  Unsern 
Frantzösischen  Glaubens -Genossen  einen  besondem  Prediger 
halten,  auch  einen  bequemen  Ort  anweisen  lassen,  woselbst  das 
exercitium  Religionis  Reformatae  in  Frantzösischer  Sprache,  und 
der  Gottesdienst  mit  eben  denen  Gebräuchen  und  Ceremonien 
gehalten  werden  soll,  wie  es  biss  anhero  bey  den  Evangelisch 
Reformirten  Kirchen  in  Franckreich  bräuchlicli  gewesen. 

12.  Gleichwie  auch  diejenige  von  der  Frantzösischen  No- 
blesse, welche  sich  biss  anher  unter  Unsere  protection  und  in 
Unsere  Dienste  begeben,  eben  der  Ehre.  Dignitäten,  Prae- 
rogationen  als  andere  Unsere  Adelige  Unterthanen  geniessen, 
Wir  auch  deren  verschiedene  zu  den  vornehmsten  Chargen  and 
Ehren-Aemptem  an  Unserm  Hoffe,  wie  auch  bey  Unserer  Miliz 
würcklich  employret,  Also  sind  Wir  auch  gnädigst  geneigt, 
ebenmässige  Gnade  und  Beförderung  denen  Frantzösischen  von 
Adel,  so  sich  ins  künftige  in  Unsern  Landen  werden  setzen 
wollen,  zu  erweisen,  und  sie  zu  allen  Chargen,  Bedienungen  and 
Dignitäten,  wozu  sie  capabel  werden   befunden  werden,   za  ad- 
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mittiren,  gestalt  denn  auch  dieselbe,  wenn  sie  einige  Lehen- 
und  andere  Adeliche-Gtiter  in  ünsern  Landen  erkanffen  and  an 
sich  bringen,  dabey  eben  der  Rechte,  Gerechtigkeiten,  Frey- 
heiten  und  Immunitäten,  deren  andere  Unsere  angebohrne  Unter- 
thanen  gemessen,  sich  gleichergestalt  in  allewege  zuerfrenen 
haben  sollen. 

13.  Alle  Rechte,  Privilegia  und  andere  Wohlthaten  deren  in 
obenstehenden  Punkten  und  Articulen  erwehnet  worden,  sollen 
nicht  allein  denen  so  von  nun  an  ins  Künfftige  in  Unseni  Landen 
anlangen  werden,  sondern  auch  denjenigen  zu  gut  kommen, 
wekhe  vor  pnblication  dieses  Edicts  der  bies  anherigen  Reli- 
g^ons- Verfolgungen  halber  aus  Franckreich  entwichen,  und  in 
gedachte  Unsere  Lande  sich  retiriret  haben,  die  aber  so  der 
Römisch  Oatholischen  Religion  zugethau,  haben  sich  deren  in 
keinerley  weyse  anzumassen, 

14.  In  allen  und  ieden  Unsern  Landen  und  Provincien 
wollen  Wir  gewisse  Commissarien  bestellen  lassen,  zu  welchen 
offt  gedachte  Frantzösische  I^ute  so  wol  bey  ihrer  Ankunft  als 
auch  nachgehends  ihre  Zuflucht  nehmen,  und  bey  denenselben 
Rath  und  Beystandes  sich  erholen  sollen,  Inmassen  Wir  denen 
auch  allen  Unsern  Stadthaltern,  Regierungen  auch  andern  Be- 
dienten und  Befehlshabern,  in  Städten  und  auff  dem  Lande,  in 
allen  Unsern  Provincien,  so  wol  vermittels  dieses  Unseres  offenen 
£dicts,  als  auch  durch  absonderliche  Verordnungen,  gnädigst 
und  ernstlieh  anbefehlen  wollen,  dass  sie  offterwehnte  Unsere 
Evangelisch-Reformirte  Glaubens-Genossen,  Frantzösischer  Nation, 
80  viel  sich  derer  in  Unsern  Landen  einfinden  werden,  sammt 
und  sonders  unter  ihren  absonderlichen  Schutz  und  protection 
nehmen,  bey  allen  oberwehnten  ihnen  gnädigst  concodirten  Pri- 
vilegiis sie  nachdrücklich  mainteniren  und  handhaben  auch 
keineswegs  zugeben  sollen,  dass  ihnen  das  geringste  Übel,  Un- 
recht oder  Verdruss  zugefuget,  sondern  vielmehr  in  Gegentheil 
alle  Hülffe,  Freundschaft,  Liebes  und  Gutes  erwiesen  werden. 
Urkundlich  haben  Wir  dieses  Edict  eigenhändig,  und  mit  Unserm 
Gnaden-Siegel  bedrucken  lassen.  So  geschehen  zu  Potstam,  den 
29.  Octobr.  1685. 

Fridcrich  Wilhelm, 

Churftirst. 

Disposition:  1.  Veranlassung  zu  dem  Edikt;  2.  die  Wege 
in  des  Kurfürsten  Staaten ;  3.  die  zur  Niederlassung  geeigneten 
Orte;    4.    zollfreie    Einwanderung;    5.    Begünstigungen    bei    der 
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Annedelnniir  nnd  Anlage  von  Geschftften;  6.  Becht8pfleg:e ; 
7.  Gottesdienst;  8.  Aofnahme  der  Adligen;  9.  Ansschliessong 
der  Katholiken;  10.  Beistand  der  Behörden 

Znr  Besprechung  würden  kommen:  die  Wege  von 
Frankreich  nach  Brandenbarg;  Kleve,  Mark,  Ravensberg  (die 
früher  erwähnten  Länder  des  Karfürsten  im  weltlichen  Deutsch- 
land); die  Gesandten  (Geschäftsträger,  Agenten);  dass  die  Re- 
fügies  nnd  der  Kurfürst  reformiert  waren ;  das  ausserordentliche 
Entgegenkommen  des  Kurffirsten  (kein  Ort  wird  vorgeschrieben, 
kein  Eingaugszoll  verlangt,  leere  Häuser  werden  angeboten^ 
dann  Lieferungen  von  Holz  und  andern  Dingen,  Befreiung  von 
Steuern  und  Einquartierung  (Ausnahme :  die  Accise),  freies  Land^ 
freie  Wohnung  auf  vier  Jahre,  das  Bürgerrecht  und  alle  andern 
Rechte  ohne  Lasten,  jede  mögliche  Unterstützung  bei  Anlage 
von  Fabriken,  z.  B.  Geld;  ebenso  sollen  die  einwandernden 
Bauern  unterstützt  werden;  die  Adligen  sollen  Hofämter  und 
Offizierstellen  erhalten;  die  Einwandernden  sollen  sich  eigne 
Richter  wählen  (Friedensrichter),  ihre  Religion  völlig  frei  aus- 
üben und  in  jeder  Hinsicht  des  Schutzes  der  Behörden  versichert 
sein);  ferner  die  Art  der  Fabriken:  Tuch-  und  Hut-Fabriken 
(bisher  hatte  man  diese  Waren  aus  Frankreich  bezogen!);  die 
Ausschliessung  der  Katholiken;  die  frühere  Einwanderung  der 
Schweizer;  die  Verbreitung  des  Edikts  nach  Frankreich  in 
Hunderten  von  in  französischer  Sprache  gedruckten  Exemplaren; 
die  Freude  und  Dankbarkeit  der  Reformierten  (im  ganzen  folgten 
etwa  20000  der  Einladung,  französische  Kolonie  in  Berlin); 
die  Erbitterung  Ludwigs  XIV.  und  endlich  auch  das  Datum 
(29.  Oktober  alten,  8.  November  neuen  Stils)  sowie  die  sich 
widersprechende  Rechtschreibung  und  die  Sprachmengerei,  die 
wie  in  dem  Edikt,  so  überhaupt  damals  in  Deutschland  üblich  war. 

Konzentrationsfragen.  Wie  zeigte  sich  der  Kurfürst, 
als  Ludwig  XIV.  seine  reformierten  Unterthanen  zum  katho- 
lischen Glauben  zwingen  wollte  ?  —  Als  ein  rechter  Christ :  er 
empfindet  Mitleid  mit  den  Bedrängten,  ist  aber  auch  sofort  frei- 
willig zu  thatkräftiger  Hülfe  bereit,  ohne  im  mindesten  sich  um 
den  Zorn  des  französischen  Königs  zu  kümmern,  furchtlos  denkt 
er  nicht  an  Gefahr,  sondern  sieht  nur,  dass  hier  geholfen  werden 
muss ;  er  versetzt  sich  ganz  in  die  Lage  der  Unglücklichen  und 
ergreift  deshalb  auch  keine  halben  Massregeln,  sondern  hilft 
gründlich,  so  dass  die  Vertriebenen  leichteren  Herzens  in  die 
Zukunft  blicken  können,  so  dass  sie  hoffen  dürfen,  allmählich 
die  Trennung  von  dem  Vaterlande  überwinden    nnd   eine  neue 


Präparationen  zur  deatschAn  Geschichte.  187 

Heimath  gewiDnen  za  können.  Freilich  zu  voller  Doldsamkeit 
kann  sich  anch  Friedrich  Wilhelm  nicht  anfischwingen ,  das 
beweist  die  scharfe  Abweisung  der  Katholiken  in  No.  13  des 
Potsdamer  £dikts. 

Zweitens  zeigt  sich  der  Korfürst  als  ein  klager  Landesherr, 
denn  es  fehlte  noch  immer  an  Menschen  in  seinen  Ländern  and 
vor  allem  masste  er  den  Zuwachs  an  frommen  Unterthanen 
begrössen,  die  tüchtig  und  fleissig  waren  and  Gewerbe  und  In- 
dustriezweige nach  Deutschland  brachten,  die  bis  dahin  hier 
unbekannt  waren.  Die  Refngi^B  waren  vielfach  Lehrmeister  in 
den  Ländern  des  Kurfürsten.  Das  Geld,  das  bisher  für  Hüte, 
Tuche  etc.  nach  Frankreich  gewandert  war,  blieb  im  Lande, 
ja  es  wanderte  nun  sogar  für  die  verkauften  Waren  welches 
herein  Die  Steuerkraft  des  Staates  wurde  erhöht,  so  dass  der 
Fürst  mehr  Mittel  bekam,  um  das  Gemeinwohl  zu  heben. 

Association:  1.  Wir  können  den  Kurfürsten  Friedrich 
Wilhelm  mit  Gustav  Adolf  vergleichen.  —  Beide  halfen  that- 
kräftig  ihren  ausländischen  Glaubensgenossen,  beide  verfolgten 
dabei  auch  den  Vorteil  ihrer  Staaten. 

2.  Wie  Ludwig  XIV.  die  Reformierten  in  falscher,  un- 
christlicher  und  roher  Weise  bekehren  wollte,  so  suchten  frühere 
Fürsten  das  Christentum  in  falscher  Weise  zu  verbreiten:  — 
Karl  der  Grosse  (Sachsen);  Otto  der  Grosse  (Slaven).  Aber 
Ludwig  XIV.  hatte  Christen  und  nicht,  wie  jene,  Heiden  vor 
sich,  auch  war  doch  Ludwig  XIV.  gebildeter,  als  die  Fürsten 
früherer  Zeiten.  Er  war  unduldsam,  wie  die  Christen  zur  Zeit 
des  dreissigjährigen  Kriegs.  Wenn  er  von  der  Richtigkeit 
seines  Glaubens  und  nach  reiflicher  Prüfung  von  der  Verkehrt- 
heit des  reformierten  Glaubens  überzeugt  war,  so  war  es  ihm 
gewiss  erlaubt  und  sogar  seine  Pflicht,  seine  Unterthanen  auf 
den  rechten  W^eg  zu  führen,  denn  den  für  richtig  erkannten 
Glauben  muss  man  zu  verbreiten  suchen.  Aber  die  nicht  über- 
treten wollten,  musste  er  duldsam  gewähren  lassen. 

3.  Ludwig  XIV.  ent-,  Friedrich  Wilhelm  bevölkerte  sein 
Land. 

4.  Zusammenstellung  der  Einwanderungen  aus  Pommern, 
Schlesien,  Schweiz,  Holland,  Frankreich. 

System. 

1.  Lasset  uns  Gutes  thun  an  jedermann,  allermeist  aber 
an  des  Glaubens  Genossen.     Gal.  (5,  10. 

2.  „Die  rechte  Duldsamkeit.*' 
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3  Als  Ludwig  XIY.  die  Reformierten  in  Frankreich  anfs 
grausamste  verfolgte^  da  nahm  der  Knrfarst  Friedrich  Wilhelm 
gegen  20000  der  geflohenen  Glanbengenossen  in  seine  Länder 
auf.  Französische  Kolonie  in  Berlin,  Hat-  und  Tuchfabriken. 
Offiziere. 

Methode. 

Der  Gustav-Adolf-Verein. 

Die  Mission. 

Duldsamkeit  —  Gleichgültigkeit. 

Gesandte,  Gesell ftftsträger,  Agenten  —  jetzt? 

Sprachmengerei :  Lesestück. 

Die  deutsche  Sprache  im  17.  Jahrhundert. 

Von  Leibniz. 

Anitzo  scheinet  es,  dass  bey  uns  übel  ärger  worden  und 
hat  der  Mischmasch  abscheulich  überhand  genommen,  also  dass 
die  Prediger  auf  der  Canzel,  der  Sachwalter  auf  der  Canzley, 
der  Bürgersmann  im  Schreiben  und  Reden,  mit  erbärmlichen 
Französischen  sein  Tentsches  verderbet;  mithin  es  fast  das  An- 
sehen gewinnen  will,  wann  man  so  fortfähret,  und  nichts  dar- 
gegen  thut,  es  werde  TeutBch  in  Teutschland  selbst  nicht 
weniger  verlohren  gehen,  als  das  Engelsächsische  in  Engelland. 

Gleichwohl  wäre  es  ewig  Schade  und  Schande,  wenn 
unsere  Haupt-,  und  Helden-Sprache  dergestalt  durch  unsere 
Fahrlässigkeit  zu  Grnnde  gehen  sollte,  so  fast  nichts  Gutes 
schwanen  machen  düifte;  weil  die  Annehmnng  einer  fremden 
Sprache  gemeiniglich  den  Verlust  der  Freiheit  und  ein  fremdes 
Joch  mit  sich  geführet. 

Im  Jahrhundert  der  Reformation  redete  man  ziemlich  rein 
Teutsch;  ausser  weniger  Italienischer,  zum  Teil  auch  Spanischer 
Worte,  so  vermittelst  des  Kayserlichen  Hofes  und  einiger 
fremden  Bedienten  zuletzt  eingeschlichen.  Solches  aber,  wann 
es  mässiglich  geschieht,  ist  weder  zu  ändern,  noch  eben  so 
sehr  zu  tadeln,  zu  Zeiten  auch  wohl  zu  loben,  zumahl  wenn 
neue  und  gute  Sachen,  zusammt  ihren  Nahmen,  aus  der  Fremde 
zu  uns  kommen. 

Allein  wie  der  dreissigjährige  Krieg  eingerissen  und  über- 
hand genommen,  da  ist  Teutschland  von  fremden  und  einhei- 
mischen Völkern,  wie  mit  einer  Wasserfluth  überschwemmt 
worden,  und  nicht  weniger  unsere  Sprache,  als  unser  Gut  in 
die  Rappuse  gangen. 
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Bis  dahin  nan  war  Teatschland  zwischen  den  Italiänern, 
so  Kayserlicher  and  den  Franzosen^  als  Schwedischer  Parthey 
gleichsam  in  der  Wage  gestanden.  Aber  nach  dem  Münsterschen 
Frieden  hat  sowohl  die  Französische  Macht,  als  Sprache  bey 
nns  überhand  genommen.  Man  hat  Frankreich  gleichsam  znm 
Master  aller  Zierlichkeit  anfgeworfen.  and  unsere  junge  Leute, 
auch  wohl  junge  Herren  selbst,  so  ihre  eigne  Heimath  nicht 
gekennet,  und  deswegen  alles  bei  den  Franzosen  bewundert, 
haben  ihr  Vaterland  nicht  nur  bei  den  Fremden  in  Verachtung 
gesetzet,  sondern  auch  selbst  verachten  helfen,  und  einen  Ekel 
der  Tentschen  Sprach  und  Sitten  aus  Ohnerfahrenheit  ange- 
nommen, der  auch  an  ihnen  bey  zuwachsenden  Jahren  und 
Verstand  behenken  blieben.  Und  weil  die  meisten  dieser  jun^ren 
Leute  hernach,  wo  nicht  durcli  gute  Gaben,  so  bey  Einigen 
nicht  getehlet,  doch  wegen  ihrer  Herkunft  und  Reichtums,  oder 
durch  andere  Gelegenheiten  zu  Ansehen  und  fürnehmen  Aemtern 
gelanget,  haben  solche  Franz-Geninute  viele  Jahre  über  Teutsch- 
land regieret,  und  solches  fast,  wo  nicht  der  französischen 
Herrschaft  (daran  es  zwar  auch  nicht  viel  gefehlet)  doch  der 
französischen  Mode  und  Sprache  unter würüg  gemacht. 

Ich  will  doch  gleichwohl  gern  jedermann  recht  thun,  und 
also  nicht  in  Abrede  seyn,  dass  mit  diesen  Franz-  und  Frem- 
dentzen  auch  viel  Gutes  bey  uns  eingeführt  worden;  man  hat 
gleichwie  von  den  Italiänern  die  gute  Vorsorge  gegen  an- 
steckende Krankheiten,  also  von  den  Franzosen  eine  bessere 
Kriegs-Austalt  erlernet,  darin  ein  freyherrschender  grosser  König 
andern  am  besten  vorgehen  können;  man  hat,  mit  einiger 
Munterkeit  im  Wesen,  die  Teutsche  Ernsthaftigkeit  gemässiget, 
und  sonderlich  ein  und  Anders  in  der  Lebens-Art  etwas  besser 
zur  Zierde  und  Wohlstand,  auch  wohl  zur  Bequemlichkeit  ein- 
gerichtet, und  so  viel  die  Sprache  selbst  betrüft,  einige  gute 
Eedens-Arten,  als  fremde  Pflanzen,  in  unsere  Sprache  selbst 
versetzet. 

Derowegen  wann  wir  nun  etwas  mehr  als  bisher  teutsch 
gesinnt  werden  wollten,  und  den  Ruhm  unserer  Nation  und 
Sprache  etwas  mehr  beherzigen  möchten,  als  einige  dreyssig 
Jahre  her  in  diesem  gleichsam  französischen  Zeiten-Wechsel 
^  geschehen;  so  könnten  wir  das  Böse  zum  Guten  kehren  und 
selbst  aus  nnserm  Unglück  Nutzen  schöpfen,  und  sowohl  unsern 
innern  Kern  des  alten  ehrlichen  Tentschen  wieder  herfür 
suchen,  als  solchen  mit  dem  neuen,  äusserlichen,  von  den  Fran- 
zosen und  andern  gleichsam  erbeuteten,   Schmuck  ausstafüeren. 
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Zar  Besprechung  würde,  abgesehen  von  andern  nahe- 
liegenden Gedanken,  kommen,  dass  wie  die  deutsche  Sprache, 
so  Kunst  und  Wissenschaft  durch  den  dreissigjährigen  Krieg  in 
Verfall  geraten  seien,  dass  aber  Leibniz  selbst  ein  Beweis  dafür 
sei,  wie  in  der  Zeit  des  grossen  Kurfürsten  nicht  nur  der  Sinn 
für  Reinheit  unserer  Sprache,  sondern  auch  die  Wertschätzung 
der  Wissenschaft  neu  erwachte.  Auf  höheren  Schulen  muss 
hier  auf  Leibniz  näher  eingegangen  werden,  ebenso  auf  Schlüter, 
dessen  Werke  beweisen,  dass    auch  die  Kunst    wieder  auflebte. 

Wie  hat  Friedrich  Wilhelm  die  Wunden  des  dreissig- 
jährigen Kriegs  in  seinen   Ländern    zu    heilen    verstanden?  — 

Warum  nennt  man  Friedrich  Wilhelm  den  grossen  Kur- 
fürsten? — 

Übersicht 

Der  grosse  KurfQrsi 

1.  Erwerbungen  im  westfälischen  Frieden  1848:  Hinter- 
pommern und  für  Vorpommern  das  Erzbistum  Magdeburg  und 
die  Bistümer  Halberstadt  und  Minden. 

2.  Stehendes  Heer.     Derfflinger. 

3.  Einheitlicher  Staat.  Unbeschränkte  Monarchie  (Stände). 
Accise. 

4.  Als  Landesvater :  Einwanderung  (aus  Pommern,  Schlesien, 
Holland,  Schweiz,  Frankreich) ;  Landwirtschaft  (Obstbaumzucht) ; 
Industrie  (Handwerk,  Fabriken) ;  Handel  und  Verkehr  (Strassen, 
Friedrich-Wilhelms-Kanal,  Post,  Flotte,  Kolonie). 

6.  Kampf  gegen  Ludwig  XIV.  1675  Schlacht  bei  Fehr- 
b  e  11  i  n.  Eroberung  Vorpommerns.  Rückgabe.  Anfang  der 
Erhebung  Deutschlands. 

6.  Aufnahme  der  französischen  Reformierten. 

7.  Eigenschaften  :  fromm,  thatkräftig,  tapfer,  weitblickend, 
von  politischer  Einsicht. 


V. 

Die  Beziehungen  der  Religion  zum  National 
gefükl  bei  den  alten  Israeliten. 

Von 

Prof.  B.  Otto-Eisenach. 


Bemerkung.  Das  Folgende  kann  seinen  Ursprang  nicht 
verleugnen.  Es  ist  eine  um  Einleitung  und  Scbluss  gekürzte 
Bede;  daher  keine  Beweisführung,  wenig  Belegstellen,  keine 
Auseinandersetzung  mit  der  einschlagenden  Litteratur.  Neu 
ist  nur  der  Gesichtspunkt,  unter  den  der  Stoff  gebracht  ist; 
im  übrigen  ruht  es  auf  den  Ergebnissen  der  modernen  Forschung 
über  das  Alte  Testament,  über  die  am  bündigsten  die  auch  den 
Citaten  zu  Grunde  gelegte  Übei'setzung  des  Alten  Testaments 
von  E.  Kautzsch  (Akademische  Verlagsbuchhandlung  von  Mohr 
in  Freiburg.      1894.)  orientiert 

Man  kann  wohl  behaupten,  dass  die  Frage  nach  den 
tiefsten  Grundlagen  des  nationalen  Lebens  jetzt  mit  besonderem 
Ernste  erörtert  wird;  und  es  ist  ein  Zeichen  der  Zeit,  dass  sie 
gerade  jetzt  in  der  Zuspitzung  auf  die  Religion  in  den  Vorder- 
grund tritt.  Welche  BoÜe  ist  der  Religion  bei  der  Entwicklung 
des  nationalen  Sinnes  zuzuschreiben?  Bekannte  Worte  unsres 
ersten  Kaisers  zeigen,  dass  er  sich  wahren  Anschluss  ans  Vater- 
land nur  im  Bunde  mit  religiösem  Sinne  denken  konnte.  Mit 
einiger  Verschiebung  dieses  Gedankens  sehen  darum  mächtige 
Parteien  das  Allheilmittel  in  der  Stärkung  der   einen   oder  der 
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anderen  Kirche.  Einem  g:ei8tre]chen  Schriftsteller  wieder  er- 
scheint die  christliche  Kirche  in  keiner  Form  mehr  als  lehens- 
kräftig; er  will  daram  die  Zukunft  des  deutschen  Volkes 
lediglich  auf  ein  hegeistemdes  Nationalgefühl  hegründen.  Ein 
andrer  möchte  die  starren  Kirchengehilde  durch  eine  freie 
persönliche  Frömmigkeit  ersetzen  und  hofft  dann  unser  Volk 
verjüngt  zu  schauen.  Auch  ohne  selbst  in  die  Arena  hinab- 
zusteigen, wo  gegenüber  so  brennenden  Zeit  fragen  niemand  vor 
Vorurteilen  und  Leidenschatt  sicher  ist,  können  wir  doch 
wenigstens  durch  die  leidenschaftslose  Geschichte  ein  Licht  am' 
die  Frage  fallen  lassen,  welche  Beteiligung  der  Religion  am 
lebendigen  Volkshewusstscin  zukommt.  Das  Alteituni  ist  für 
S4»lche  Fragen  der  Völkerpsychologie  durchsichtiger  als  die 
Gegenwart,  deren  Tiefen  durch  verwickelte  Kultnrverhältnisse 
verhüllt  sind.  Und  unter  den  alten  Völkern  wieder  finden  wir 
das  elementarste  Volksbewusstsein  bei  den  Israeliten.  Dabei 
ist  ihre  Ijtteratur  so  vielseitig  auf  uns  gekommen  and  so  aus 
der  Tiefe  der  Volksseele  entsprungen,  dass  man  dort  die  Grund- 
elemente dessen,  was  wir  Nationalgefühl  nennen,  losgelöst  von 
zufälligen  Beimischungen  in  ilirer  Entwicklung  und  mannig- 
fachen Gestaltung  beobachten  kann.  Zugleich  erscheint  dies 
Volk  als  der  religiöse  Urquell,  aus  dem  2  Weltreligionen  hervor- 
gebrochen sind.  Das  rechtfertigt  wohl  unser  Unternehmen,  die 
Beziehungen  der  Religion  zum  Nationalget'ühl  an 
der  Geschichte  der   alten  Isrealiten  zu  beobachten. 


I. 

Dazu  empfiehlt  es  sich,  zuerst  das  ursprüngliche  Volks- 
bewusstsein bis  in  seine  Wurzel  zurück  zu  verfolgen. 

Das  Bild  des  Volkes  Israel  taucht  zum  erstenmal  in  jener 
Zeit  mit  deutlicheren  Umrissen  hervor,  wo  vor  mehr  als  drei 
Jahrtausenden  die  grosse  semitische  Völkerwanderung  zu  Ende 
geht.  Wandernde  Hirten-  und  Räuberbeduinen  waren  durch  die 
syrische  und  nordarabische  W^tiste  westwärts  bis  hinein  nach 
Aegypten  gezogen,  um  dann  von  diesem  alten  Kulturland 
zurückgeworfen  nach  längeren  Reibungen  und  Verschiebungen  in 
neuen  Gebieten  zur  Ruhe  zu  kommen,  wie  eine  zurückbrandende 
Welle  nach  längerem  Auf  und  Nieder  sich  glättet.  Solch  em 
Beduinenvolk,  „die  Kinder  Israels^,  hatte  sich  denn 
auch  mit  Herden  und  Zeltlagern  auf  dem  Plateau  östlich 
vom  Jordan   angesiedelt.     Allmählich    und    einzeln   hatten  sich 
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eine  Stämme  von  den  grünen  Auen  da  unten  und  den  Palmen- 
asen hinab  in  das  tiefe  Thal  des  Jordan  locken  lassen  und 
raren  dann  in  den  Thalschluchten  seiner  wasserarmen  Neben- 
üsse drüben  wieder  emporgestiegen  auf  das  Hochland  von 
[anaan.  Hier  stiessen  sie  auf  eine  sesshafte  Bevölkerung  süd- 
hönizischer  Art,  die  Kanaaniter;  hier  versperrten  ihnen  be- 
»stigte  Städte  den  Aufstieg  aus  dem  Thalgrunde,  hier  fanden 
e  eine  reich  entwickelte  Landwirtschaft.  Blickten  die  harten 
L>hne  der  Wüste  auch  voll  Verachtung  auf  die  verweichlichten 
büdter  und  unkriegerischen  Bauern,  so  tauschten  sie  doch  gern 
9A  fruchtbare  Gebiet,  „wo  Milch  uud  Honig  fliesst'',  ^<)gen  die 
iine  Wüste  ein.  Immer  neue  Scharen  drangen  darum  über 
an  Jordan  herauf  und  breiteten  sich  siegreich  südwärts  in  die 
beppen  uud  nordwärts  in  die  fruchtbaren  Fluren  Galiläas  aus. 
i  einem  mehrhundertjährigen  Kriege  unterlagen  die  Ein- 
ebornen wesentlich  deshalb,  weil  ihre  vielen  kleinen  Städte, 
(de  mit  ihrem  Stadtkönig  und  Stadtgotte,  erst  zu  spät  lernten 
ich  zur  Verteidigung  ihrer  Heimat  und  Freiheit  zusammen- 
oschliessen,  während  die  Hebräer  von  Anfang  als  ein  fest 
gefügter  Stämmebund  zusammenstanden.  So  viele  Einzelstämme 
lie  auch  waren,  als  Kinder  Israels  fühlten  sie  sich  eins.  Es 
st  ein  wundersames  Din^  um  diesen  Gemeinsinn  der  Wüsten- 
itämme.  Da  geht  die  Einzelpersöulich keit  mit  ihrem  Denken  und 
Wollen  völlig  im  Ganzen  aut  Gleich  als  Kind  wird  der  Mensch 
La  in  eine  feste  Kette  von  Bräuchen  und  Anschauungen  und 
familiensitten  hineingeboren,  die  Worte  des  täglichen  Lebens 
lind  stehende  Formeln,  jede  Handlung  ist  Ceremonie;  wie  er 
letet.  opfert,  grenau  so  thaten  es  seine  Väter ;  wenn  er  wandert, 
Mrenn  er  kämpft,  weiss  er  sich  eins  mit  den  Stammesgenossen. 
Inrz,  da  ist  der  Mensch  noch  nicht  Individuum  geworden, 
londern  ist  ein  Teilwesen  nur  seines  Stammes;  er  ist  Hand, 
st  Fuss,  ist  Mund  am  Volkskörper,  aber  losgelöst  vom  Stamme 
st  er  nichts,  ohne  Recht,  ohne  Selbstbewusstsein,  hat  er  sich 
elbst  verloren.  Dieses  Verwachsensein  mit  dem  Leben  des 
Stammes  erscheint  ursprünglich  wie  ein  dumpfer  Instinkt  und 
fird  auch  dann,  wenn  doch  das  persönliche  Leben  einmal  zu 
reiem  Selbstgefühl  erwacht,  als  etwas  ebenso  Natürliches  bei- 
lehalten  wie  unser  Gebundensein  an  die  Erde;  höchstens  dass 
lan  sich  Rechenschaft  über  diese  angebliche  Naturordnnug  zu 
reben  sucht.  Da  ertönt  uns  denn  aus  der  Geschichte  Israels 
Bosendfach    die    Erklärung    entgegen :     Wir    sind    ja   Kinder 
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eines    Vaters.     Von    gleicher    Abstammung    leitet 
ihre  Stammoseinheit  ebenso  wie  den  Zusammenhang  ihres  gi 
Stämmebandes,    ihrer    Nation,    ab.      „Kinder    Israels^    nai 
sie  sich  in  allen  Angelegenheiten,  die  die  ganze  Volksgem 
betrafen;    Söhne  Israels,    das  war   ihr  Bnndesuame,    unt«?r 
sie    in    den    Krieg    zogen    und    sich     zum     Gottesdienste 
sammelten.     Wir  wissen  nun    freilich,   dass   sie    durchaus 
einheitlicher  Abstammung  waren,   dass   ihr  Stammbaum  vi« 
auf  Keniter  und  andere   semitische  Wüstenstämme    zurück^ 
dass    vollends     nach    der    Ansiedelung    die    kanaanitische 
bevölkerung  allmählich  mit   ihnen  verschmolzen    ist.     Abei 
Begriff  ^ Söhne  Israels"  war  so  übermächtig,   dass  er  alle 
fremden  Elemente  spurlos  in   sich   aufnahm    und    zudeckte, 
die  Slaven  der  Elbe  und  Oder   im  Germanentum    venschv^i 
sind.      Immerhin    kann    aber   gerade    deshalb    die    Abstam; 
das  Bätsel  dieses  starken  Einheitsgefühls  nicht  lösen. 

Ihre  ältesten  Urkunden,  die  als  epische  Bruchstücke 
uns  gekommen  sind  und  zum  Teil  noch  aus  diesen  Ansiedli 
kämpfen  selbst  stammen  (bes.  Eicht,  c  5),  deuten  aal 
anderes  Einheitsband  hin,  eine  gemeinsame  Geschic 
Die  Bedrückung  durch  die  Aegypter  und  unerwartete  Befre 
die  Heldengestalt  des  Retters  und  Begründers  ihres  Volksi 
die  Not  und  Bewahrung  auf  der  Wanderung,  gemein 
Niederlagen,  gemeinsame  Heldenthaten,  das  alles  knüpft  s* 
wandernde  Scharen  auch  innerlich  unlösbar  zusammen, 
durch  das  Schmelzfeuer  von  C-ietahren,  Kämpfen  und  He 
thaten  hindurch  entsteht  ja  überhaupt  einem  Volke  das  Kh 
des  Natioiialgefühls  Hat  sich  doch  auch  unser  Volk  stet 
einer  neuen  Heldenzeit  an  der  Begeisterung  für  eine  vergan 
gestärkt.  Aber  es  leuchtet  ein,  dass  solche  begeisternde  } 
nicht  den  nackten  Ereignissen,  nicht  einmal  den  blossen 
folgen,  so  gross  sie  sein  mögen,  innewohnt.  Mau  denke 
die  Ruhmeszeit  von  1870  ohne  die  Barbarossapoesie,  ohne 
Wacht  am  Rhein,  ohne  die  Gemütsbeziehungen  von  Heer 
Volk  zu  Wilhelm  I  und  seinen  Helden  —  und  sie  wird  < 
Licht  und  Wärme  sein.  Und  woher  kommt  es  denn,  dass 
Befreiungskämpfe  von  1818  unser  patriotisches  Empfinden  i 
zu  so  inniger  Wärme  anregen,  obgleich  sie  an  Umfang 
Erfolg  hinter  1870  zurückstehen?  Es  bewirken  das  eben 
wundersamen  Zusammenhänge,  in  welche  das  Volksgemüt  ; 
grossen  Erlebnisse  verknüpft  hat.  Wenn  die  Thatsachen  « 
Volke   nicht  irgendwie   eine  heilige  Geschichte   gewor 
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id,  bleiben  sie  ohne  dauernde  Einwirkung  auf  das  National- 
ifuhl.  Wie  nun  damals  Max  v.  Schenken  dorf  die  anbrechende 
dldenzeit  hegrüsst:  „Willkommen,  Sturm  des  Herrn!  ...  Du 
arm  vom  Gott  gesandt!"*  so  rief  Israel  an  der  heiligen  Lade: 
Erhebe  Dich,  Jahwe,  dass  Deine  Feinde  sich  zerstreuen  !"  und 
e  Moritz  Arndt  dankt: 

^Wem  soll  der  erste  Dank  erschallen? 
Dem  Gott,  der  gross  und  wunderbar 
Aus  lauger  Schande  Nacht  uns  allen 
In  Flammen  aufgegangen  war!** 

sang  Israel  IL  Mos.   15: 

^Ich  will  Jahwe  ein  Lied  singen, 

denn  voll  Majestät  ist  er; 
Rosse  und  Reiter  hat  er  ins  Meer  gestürzt. 
Meine  Stärke  und  mein  Lobgesang  ist  Jahwe, 
Denn  er  war  mein  Erretter 

Ja ,  die  Kinder  Israels  haben  ihre  Vergangenheit  so 
ir  als  eine  heilige  Geschichte  ihres  Gottes  betrachtet,  dass 
»  in  allen  ihren  Erlebnissen  ihn  allein  handeln  oder  leiden 
ben.  Und  sie  konnten  es  mit  noch  viel  grösserer  Kraft  der 
)erzeugnng  und  ohne  poetische  Hyperbel  thun,  war  ihnen  doch 
.hwe  ihr  Volksgott,  der  zu  ihnen  und  nur  zu  ihnen  im  engsten 
»rhältnid  stand  als  ihr  unsichtbares  Oberhaupt  im  Kriege  wie 
i  Bunde  der  Stumme.  Wenn  in  der  harten  Kriegsarbeit  ihr 
Qt  nicht  sank  und  ihr  Arm  nicht  schwach  wurde,  so  war 
LS  sein  Werk;  wenn  tüchtige  Führer  unter  ihnen  erstanden 
id  das  Volk  ihnen  folgte  (Rieht.  5,  2.)  —  sein  Werk  war 
;  ihre  Feinde  hasst  er  mit  grimmigem  Zorn  (I.  Sam.  28,  18.), 
ir  ihnen  Hilfe  versagte,  versagte  sie  ihm  (Rieht  5,  23.), 
re  Siege  waren  seine  Siege,  ihre  Beute  sein  gebanntes  Eigen- 
m:  ,, Jahwe  ist  der  rechte  Kriegsmann,  Jahwe  ist  sein  Name!" 
d  sein  Volk  heisst  Israel,  das  bedeutet  „Gott  streitet.**  Wie 
wendig  blieb  dem  Volke  unter  dieser  Beleuchtung  besonders 
le  Grossthat,  durch  welche  Jahwe  ihm  die  Freiheit  verlieh 
d  sein  Volkstum  begründete.  Nach  dem  Sinai  hat  er  sie 
rch  Mose  gerufen  und  von  dort  weg  in  das  ihnen  zugedachte 
iterland  geschickt,  ja  geführt.  Dadurch  ist  er  dieses  Volkes 
iöser,  sein  Schöpfer,  sein  Vater  geworden  (Hosea  11,  1.  3.). 
ium  ein  Lied,  ein  Bruchstück,  eine  Prophetenrede  ist  uns  über- 
fert,  worin  sich  nicht  irgend  eine  Anspielung  auf  diese  Gottes- 
it   fände      Aber    um    eine  Reihe  von  Gottesthaten    gi*uppiert 
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sich  ihnen  anch  ihr  weiteres  nationales  Leben,  ihre  Gegen wai 
Um  in  den  Krieg  zu  ziehen,  scharten  sie  sich  um  seine  heüij 
Lade,  ohne  sie  fehlte  ihnen  das  Selbstvertrauen  und  der  Erfo 
(I.  Sam.  4,  3 — 5.).  Sie  war  das  Bundesheiligtum  und  Jahi 
der  Bandesgott.  Mit  alltäglichen  Dingen  und  den  Angelege 
heiten  des  Einzelnen  hatte  er  darum  nichts  zu  thun.  Da  ab 
der  Einzelne  nur  aus  dem  Zusammenhang  mit  dem  Ganzen  w 
I^ebensglück  schöpfte,  so  galt  seine  begeistertst«  Hingabe  do 
dem  Jahwe.  Welch  ein  Strom  von  Unternehmungslust.  Z 
sammenhalt  und  sittlicher  Kraft  musste  ans  dieser  Vorstellen 
entspringen!  Somit  ist  die  Keligion  der  Israeliten  in  der  o 
entwickelten  Form  der  Nationalreliglon  unlöslich  mit  der  £i 
stehuug  des  Natioualgetlihls  verbunden.  Sie  hat  dem  Vol 
seinen  idealen  Mittelpunkt  gegeben,  sie  hat  seine  Erlebnisse 
einer  heiligen  nationalen  Geschieht«  verklärt  und  dadurch  d 
ursprünglich  unbewussten  Gemeinscliaftstrieb  zu  einem  klar  \ 
wussten  Nationalgefühl  ausgebildet. 

IL 

Unter  diesen  Voraussetznngen  erklärt  es  sich,  dass 
auch  die  weitere  Gestaltung  des  Volkstums  wesentlich  bee 
Aussen  musste.  Einige  Jahrhunderte  später  finden  wir  < 
Wanderstämme  der  Wüste  in  Kanaan  ansässig.  Und  zwar  1 
auch  hier  wie  so  oft  die  Kultur  der  Unterlegenen  die  Sief 
besiegt.  Die  Hirten  sind  Bauern  und  Handwerker  geword 
An  die  Stelle  der  Zelte  sind  Hänser,  der  Wüstenlager  ai 
Städte  getreten.  Man  kann  sich  denken,  welche  tiefgreifend 
Folgen  solche  Verwandlung  hat.  Es  heisst  das  nicht  nur,  d 
die  Hand,  die  bisher  Speer  und  Bogen  geführt  hat,  den  Pfl 
jetzt  lenkt,  den  Ölbaum  pfianzt,  die  Rebe  beschneidet.  I 
heimatliche  Scholle,  das  liegende  Eigentum  lösen  den  einzeln 
von  der  Gemeinschaft  ab  und  ziehen  seine  Interessen  auf  sii 
die  vermehrte  und  mannigfaltige  Arbeit  erweitert  sein  Denk 
und  Können,  der  reichere  Ertrag  erhöht  seine  LebengenQa 
Kurz  allenthalben  entfaltet  sich  individuelles  Leben  und  sei 
ständige  Persönlichkeit.  Gleichzeitig  machten  sich  auch  n 
giöse  Einflüsse  geltend.  Da  die  Kinder  Israels  nicht  nur  o 
der  kanaanitischen  Bevölkerung  zusammenwohnten,  sondern  au 
in  deren  überlegene  Kultur  hineingewachsen  waren,  so  ist 
erklärlich,  dass  sie  in  einem  gewissen  Masse  auch  ihre  re 
giösen    Bräuche    und    Feste    feierten,   ja    die    an    Haine   n 
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Brunnen  und  Höhen  geknüpften  Lokalgottheiten  verehrten,  zn- 
nal  da  zu  dem  jetzt  immer  bedeutungsvoller  werdenden  Privat- 
eben der  Jahwekultus  von  jeher  nur  wenig  Beziehung  hatte. 
ji  alle  dem  lag  die  Gefahr,  dass  der  nationale  und  religiöse 
Sosammenhalt  des  Volkes  sich  lockerte;  und  noch  in  sp&ter 
«eit  zeigt  es  selbst  eine  Ahnung  von  dieser  Ciefabr,  wenn  es 
ie  freiwillige  Rückkehr  Einzelner  in  die  harte  kulturfeindliche 
Lebensweise  als  ein  Zeichen  besonderer  Heiligkeit  ansieht  und 
olclic  als  „Geweihte  Jahwe's^  und  als  nationale  Helden  ver- 
lirt  (Simsen,  Samuel,  Jerem.  35).  Doch  der  geschichtliche 
*rozess  war  nicht  aufzuhalten,  ja  er  brachte  neue  Gefahren 
lit  sich.  Die  Stämme,  jetzt  weithin  ausgebreitet  und  in  Ge- 
leinden  auseinander  wohnend ,  vereinzelten ,  ja  verfeindeten 
ich;  höciistens  der  Selbsterhaltungstrieb  führt  hie  und  da 
lehrere  zu  gemeinsamen  Thaten  zusammen.  Wie  wird  iiQ» 
leboralied  (Rieht.  5j  über  die  zur  Hilfe  trägen  Stämme  ge- 
pottet : 

„An  Rubens  Bächen  gab  es  schwere  Überlegung;" 
( —   ob  man  den  Nordstämmen  Kriegshilfe  leisten  sollte  — ) 

„Was  sassest  Du  zwischen  den  Hürden, 

Zu  hören  das  Flöten  bei  den  Herden? 

Auch  Gilead  blieb  ruhig  jenseits  des  Jordan. 

Und  Dan  —  warum  bleibt  er  bei  seinen  Schiffen  ? 

Asser  sass  still  am  Meeresufer 

Und  blieb  ruhig  in  seinen  Buchten. 

Aber  Sebulon  ist  ein  Volk,  das  sein  Leben  dem  Tode  preisgiebt, 

Und  Naphthali  auf  seinen  hohen  Getilden.^ 

Immerhin  aber  sieht  man  gerade  an  diesem  Tadel,  dass 
Sie  Einheitsidee  dem  Volke  noch  tief  eingewurzelt  war.  Das 
Ideal  war  das  Zusammenhalten,  die  Wirklichkeit  freilich  war 
die  Vereinzelung.  Diese  Zersplitterung  aber  war  am  so  ver- 
hängnisvoller, da  die  Nachbarvölker  sich  zu  grossen  Bündnissen 
nisammenraiften  und  auch  nachwandernde  Völker,  die  in  der 
grossen  Völkerwanderung  noch  nicht  zur  Ruhe  gekommen 
iraren,  das  Land  überschwemmten. 

Müsste  man  nicht  nach  den  Erfahrungen  der  Geschichte 
[srael  verloren  geben?  Unter  ähnlichen  Verhältnissen  sind 
Dachher  die  Germanen  in  Südfrankreich  und  Spanien,  obgleich 
Sieger,  doch  spurlos  in  der  überlegenen  Kultur  der  Romanen 
untergegangen.  Aber  dieses  Nomaden volk  hier  überwindet 
höber  steht^nde  Völker,  lässt  sich  von  ihrer  Kultur  innig  durch- 
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dringen  nnd  absorbiert  sie  dabei,   obgfleich  selbst  politisch 
unfertig,    so  völlijr,    dass  sie    nach    einigen  Jahrhunderten 
vom     Erdboden    verschwunden    erscheinen.      Wie    erklärt 
dieses  Wunder  der  Völkergeschichte?     Lediglich    aus  religi 
Ursachen.     In  dem  einzigartigen  Selbstbewusstsein,   dass  J; 
ihr    durch    eine    wunderbare    Siegesgeschichte    bewährter 
war,    lag    die   Quelle    eines    grossartigen    Kraft^efühls    — 
Vertrauen    auf    Jahwe    -      und    zugleich    eines     thatkräft 
Pflichtgefühls     -  -     in    der    Abhängigkeit    von    Jahwe     - , 
Doppelerbschaft .     die     gerade     in     dieser    Zeit     der    Kri<«is 
einzelnen     Stämmen     sich     oft     übeiTaschend     offenbarte 
gegen    die    Könierszeit    hin     von    ganzen    Gemeinschaften 
geistert    gepflegt    wurde       „Von     Gestalten    wie     Debora 
Gideon    schien   dem    Volke    ein    Wehen    des   (lottesgeistes 
zugehen*^,    welches     den    Stamm    und    mehrere    zu     nnerhC 
Heldenthaten  fortriss      „Ein  Schwert   für  Jahwe    und  Gide 
war    der  Kriegsruf,    mit    dem    sie    gegen     die    Midianiter 
stürzten      Gideon,    der  Befreiungsheld,    bekam  den   Ehrenuf 
„der  Herr  streitet",    und  er  hat  auch  zum  ersten   Male  wi 
das  Volk  einen  kurzen  Traum  der  Einheit  träumen  lassen, 
ähnlichen  Ausbrüchen  besannen    sich    die  Stämme    damals 
öfter  in  der  höchsten  Not  auf    die  Quelle  ihrer  Kraft    und 
fuhren  dann  am  Erfolg,  dass  sie  im  Bunde  mit  Jahwe  und 
einander  alles  vermochten.     So  wurde  das  Sehnen  nach  an« 
Gestaltung    der  Volkseinheit    immer    lebendiger     —     und  d 
war  jene  Gefahr  überwunden.     Bemerkenswert    hierfür    ist 
älteste  Überlieferung  von  der  Entstehung  des  Königtums: 
kommt  hinter  seinem  Ochsengespann  vom  Felde    und    findet 
seinem    Bauernhof    Wehklagen    und    Entsetzen.     Es    war 
Schaft  von  jenseit  des  Jordan  gekommen,    dass   der  Amnion 
könig    die    israelitische   Stadt    Jabes    belagere    und     sich 
schworen    habe,    allen    ihren    Männern    das    linke  Auge    an 
stechen.     Da    überkommt    den  Saul    der    patriotische  Zorn; 
zerstückelt    seine  Binder    und    sendet  die  Teile    an    alle    is 
litischen  Stämme  als  Sinnbilder  dafür,    dass  ihren  Rindern 
selbe  von    den  Feinden  geschehen  werde,    wenn    sie    nicht 
Abwehr    zusammenhielten.       ,,Da    befiel    das    ganze    Volk 
Schrecken    Jahwes" ,    dass    es    ausrückte    wie    ein     Mann 
Stadt   zu  Hilfe.     Und    sie    siegten    unter  Sauls   Führung,    i 
aber  rief  ihnen  zu:    „Heute    hat  Jahwe  Israel    zum  Siege  ' 
holfen !"      Das  war  die  Geburtsstunde    des  israelitischen  Köi 
tums  (I.  Sam.   1 1).     Nachdem   so    die    Begeisterung    für  Ja! 
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nach  mehreren  Anläufen  das  Nationalgefühl  ans  dem  Schlafe 
erweckt  hatte,  liahen  dann  beide,  Rf'ligion  nnd  VolksbewnsstseiD, 
ohne  liass  man  die  einzelnen  Wirknngsströme  auseinander  halten 
könnte,  das  Volk  geeint  und  in  gewaltiger  Heldenzeit  zur 
höchsten  nationalen  Herrlichkeit  geführt.     ~ 

Die  ersten  Könige  des  Judäischen  Stammes,  David  und 
Salomo,  haben  Israel  zu  einem  bedeutenden  Grossstaat  West- 
asiens  gemacht,  um  dessen  Freundschaft  Phönizien  und  Ägypten 
warben,  und  dessen  Kriegszorn  viele  Wüstenvölker  vom  Mittel- 
lauf des  Enphrat  bis  zum  Roten  Meere  schwer  empfanden. 
Aber  dies^^r  Höhepunkt  nationalen  Kraftbewusstseins  hielt  nur 
80  lan^e  nach,  als  es  jirrosse  Aufgaben  zu  lösen  gab.  Das  ist 
ja  überhaupt  eine  wesentliche  Bedingung  für  ein  lebendiges 
Volksbewnsstsein.  dass  die  Nation  eine  ihrer  würdige  Aufgabe 
vor  sich  sieht  Als  aber  die  Philister,  dieser  Erbfeind  seit  der 
Einwanderung,  bis  zum  Verschwinden  überwunden  und  die  öst- 
lichen Nachbarn  Tributvölker  geworden  waren,  als  die  lang- 
ersehnte Friedenszeit  heranzukommen  schien,  in  der  jeder  unter 
Beiuein  Feigenbaum  und  Weinstock  sicher  sitzen  konnte,  — 
da  hörte  nnch  die  nationale  Begeisterung  auf  und  die  Sonder- 
interessen traten  in  den  Vordergrund.  Dazu  war  noch  wJlhrend 
des  halben  Jaluhunderts  zu  wenig  geschehen,  um  die  Einigung 
zu  einem  natürlichen  lebenskräftigen  Zustande  zu  machen,  der 
anch  aushielt,  wenn  einmal  die  Begeisterung  für  das  Volks- 
idcal  nachliess.  Das  ganze  private  Leben,  der  Kultas  und  die 
Feste,  die  Rechtsprechung  und  die  Bräuche,  begründete  sich 
noch  auf  den  Stamm  und  seine  Gemeinden.  Der  König,  die 
Verkörperung  der  nationalen  Einheitsidec,  konnte  diese  nur 
in  den  äusseren  Angelegenheiten  repräsentieren.  Und  als  dann 
Salomo  versuchte,  dem  Reich  durch  Beamtentum  un«l  Steuern 
ein  festeres  Fundament  zu  geben,  da  hob  sich  Israel  zu  seinen 
Hütten,  lies»  den  Einheitsgedanken  und  die  herrlichen  Tradi- 
tionen des  Hauses  David  fahren  und  zertiel  in  zwei  feindliche 
Stämniegruppeu.  — 

Der  kleine  Bund  der  Südstämme  nur  blieb  dem  Königs- 
hause, welches  Israel  so  hoch  zu  Ehren  gebracht  hatte,  treu, 
und  in  diesem  winzigen  Reiche  Juda  kamen  die  wundersamen 
Früchte  der  kurzen,  aber  glänzenden  Einheit  unter  David — 
Salomo  allmählich  zur  Reife  i-nd  geben  diesem  Völkchen  sein 
eigenartiges  Gepräge.  Es  ist  dies,  um  das  Folgende  mit  einem 
AVorte    zn    kennzeichnen,    die    innigste    wechselseitige 
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Dnrchdringang  religiöser  and  nationaler  Bestre- 
bn  ngeo. 

Das  Volk  hatte  eine  grosse  Zeit  dorchlebt,  and  es  sachte 
sie  wenigstens  im  Andenken  festzahalten.  Wie  lebendig  imd 
wie  gern  man  sich  in  die  Heldengeschichten  dieser  Vorzeit 
vertiefte,  zeigt  ans  schon  die  Form,  in  der  sie  aaf  ans  ge- 
kommen sind.  Wie  vielgeliebte  und  danim  abgenutzte  Klei- 
nodien, drei-  viermal  neu  grefasst,  erscheinen  ans  jene  Ge- 
schichten mit  ihren  Variationen,  Parallelen  und  Überarbeitungen. 
So  wurde  besonders  David,  der  Beter  und  Held,  hinfort  das 
Ideal  des  nach  einem  einigen,  mächtigen,  heiligen  Vaterlande 
sich  sehnenden  Volkes  Und  dieses  Ideal  hat  es  durch  alle 
seine  Wandelungen  begleitet.  Zuerst  dem  heldenhaften  Volke 
war  er  ein  Held,  der  voll  Gottvertraueu  die  Feinde  schlug, 
der  zwar  hart  und  leidenschaftlich  sein,  aber  auch  Busse  thnn 
konnte  (II.  Sam.) ;  zuletzt  dem  sinnigen  Volke  der  Lyrik,  der 
politischen  Welt  entrückt,  war  er  der  theokratische  König,  der 
inmitten  seiner  Priesterscharen  zur  Harfe  Psalmen  sang  ood 
dessen  einziges  Vergehen  eine  Volkszählung  war  (I.  Ohron.); 
und  dazwischen  leiht  er  einem  Jesaja,  Micha,  Jerenüa  die 
Farben  für  das  Bild  der  herrlichen  Zukunft,  wo  Jahwe  sein 
Volk  mit  Heilsgedanken  zum  Ziele  führen  wird.  Und  von 
David  aus  schaute  das  Volk  vor-  und  rückwärts,  aut  Elia  and 
die  Erzväter.  So  bildete  sich  ein  allgemeines  Interesse  für  die 
eigne  Geschichte  aus.  Aus  der  Art,  wie  die  Propheten  solche 
Geschichten  der  Vorzeit  berühren,  können  wir  sehen,  dass  sie 
ihre  Kenntnis  bei  hoch  und  niedrig  voraussetzen.  Darüber  , 
vergasa  man  hinfort  die  Trostlosigkeit  der  Gegenwart  und 
damit  nährte  man  die  ewige  Flamme  der  patriotischen  Hoffnan?. 
Aber  es  kommt  nicht  bloss  darauf  an,  was  sich  das  Volk  er- 
zählte, auch  wie  e^  die  Ereignisse  beurteilte  und  verknüpfte, 
ist  für  seine  nationale  Entwicklung  bedeutsam. 

Schon  immer  war  der  Einheitsgedanke  von  der  religiösen 
Begeisterung  getragen  und  begleitet  worden.  Die  beiden 
Judäischen  Könige  haben  vollends,  die  Einheit  Israels  am 
klarsten  darstellend,  ihr  Königtum  in  die  engste  Verbindung 
mit  der  Verehrung  Jahwe's  gebracht.  David  begründete  das 
Heiligtum  in  Jerusalem,  und  Salomo  bracht«  es  durch  den  Ban 
des  Tempels  und  durch  glänzende  Prie^terschaft  in  besonders 
enge  Beziehung  zum  königlichen  Hause.  Allmählich  verloren 
deshalb  in  den  folgenden  Jahrhunderten  die  übrigen  Knltns- 
stätten    im    Lande   und    ihre   Priester  Schäften    an   Ansehen   zn- 
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grnnsten  des  mit  königlicher  Pracht  ausgestatteten  und  dnrch 
eine  heilige  Geschichte  verklärten  Zentralheiligtums.  So  Vommt 
es,  dass  das  verklärende  Gedenken  späterer  Geschlechter  die 
Dreiheit  Jahwe,  Zion,  David  immer  zusammenschaute.  Jahwe 
hat  in  Zion  seinen  Wohnsitz  aufgeschlagen,  und  wer  ihm  wahre 
Treue  halten  will,  muss  zu  David's  Hanse  stehen.  Wird  er 
dereinst  sein  Volk  wieder  einen  und  segnen,  so  kann  dies  nur 
unter  dem  David ischen  König  um  Zion  als  Mittelpunkt  geschehen 
Von  diesem  Grundgedanken  aus  entwickelte  sich  nun  jene  eigen- 
artige Geschichtsauffassung,  die  alle  Thaten  und  Geschicke  der 
beiden  israelitischen  Reiche  nach  dem  Einheitsideal  und  nach 
dem  Verhalten  zum  Gotte  Israels  beurteilt,  die  Zersplitterung 
als  eine  Verachtung  des  göttlichen  Willens  und  den  darauf 
folgenden  Niedergang  als  göttliche  Strafe  ansieht  und  alle 
folKenden  Ereignisse  nach  Lohn  und  Strafe  Jahwe's  gruppiert. 
Dies  erweitert  sich  zu  einer  im  Altertum  einzigartigen  Welt- 
anschauung, nach  welcher  alle  Wege  Gottes  in  Zion  zusammen- 
laufen. Die  israelitischen  Eltern  erzählten  ihren  Kindeni,  wie 
Jahwe  uranfänglich  mit  Künstlerhand  den  Menschen  geformt 
und  mit  seinem  Hauche  belebt  hat,  den  ungehorsamen  in  heiligem 
Zorne  gestraft,  das  übermütige  Geschlecht  in  Völker  zersplittert, 
aber  mit  unendlicher  Langmut  und  Güte  sein  Segensvolk  sich 
ausgesondert,  gross  gemacht,  gegen  Pharao's  Reiter  und  der 
Philister  Riesen  geschützt  und  es  zum  Eckstein  hingestellt  habe, 
an  dem  sich  die  Geschicke  der  Völker  scheiden;  und  wenn  es 
ihm  Treue  beweise,  werde  es  seine  Wunder  an  sich  noch  herr- 
licher schauen.  So  ist  der  Volksgott  znm  Herrn  der  Welt- 
geschichte geworden,  nur  dass  diese  Weltgeschichte  sich  um 
das  Volk  Israel  als  um  ihre  Angel  dreht.  In  seinem  Strafzorn 
ruft  er  Assurs  Heere  zur  Züchtigung  seines  Volkes  heran,  und 
vor  seinem  Gnadenwillen  müssen  sie  wieder  zurückweichen  oder 
vergehen.  (Vgl.  Jes.  7,  18.  19  mit  10;  12—27:.  Wenn  das 
Volk  so  die  Treue  zu  seinem  Gotte  als  den  einzigen  und  aus- 
reichenden Schlüssel  zum  Verständnis  seiner  Geschicke,  ja  der 
ganzen  Weltgeschichte  ansah  so  war  ihm  damit  zwar  für  den 
einzelnen  Fall  noch  keine  einheitliche  Auffassung  gesichert;  es 
konnte  der  oberflächlich  Urteilende,  beglückt  über  die  Zahl  und 
Pracht  der  Gottesdienste  eitel  Glück  und  Gottessegen  von  der 
Zukunft  erwarten,  wo  der  Prophet  den  heiligen  Willen  Jahwe's 
allenthalben  verletzt  sah  und  deshalb  Niederlagen  und  Knecht- 
schaft verkündet  (Jes  I,  10- 'JO.  Jer.  7  u  28),  aber  beim 
Blick  auf  das  Ganze    und  Letzte   trafen   sie    alle   zusammen  in 
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einem  er^eifenden  Glanben  an  eine  herrliche  Zukunft  des  durch 
Jahwe  grecinten,  gesühnten,  geheili^en  Volkes.  Und  dieser 
Glaube  hat  sie  aufrecht  erhalten  durch  alle  Heimsuchuneren,  die 
anderswo  mächtigere  Völker  spurlos  hinweggefegt  hätten,  und 
ob  auch  die  Freiheit  dahin  schwand,  das  Königtum  unterging, 
das  Staatswesen  in  Trümmer  liel,  ~  die  um  den  idealen  Mittel- 
punkt der  Treue  zu  und  der  Hoffnung  auf  Jahwe  ercscharte 
Volksgemeiude  schl(»S8  sieb  nur  noch  fester  zusammen  und 
dichtete  aus  der  tiefsten  politischen  Vernichtung  ihre  kühnsten 
nationalen  Träume  Dieser  felsenfeste  Glaube  an  die  Zukunft 
Israels  hat  nachher  sein  Licht ,  aber  auch  seinen  Schatten  bis 
auf  das  Kreuz  Christi  geworfen.  !Man  hat  ihn  mit  dem 
Barbarossaglauben  verglichen,  der  ja  unserem  Volke  auch  eine 
Quelle  von  Begeisterung  und  nationalem  Gefühl  war;  allein  man 
müsste  doch  die  kräftigsten  Striche,  die  religiösen,  noch  hinzu- 
fügen, um  ein  Gepenbild  zu  dtni  Pavid-Messias  zu  erbalten.  In 
der  Zeit  der  tiefsten  Erniedrigung  unsres  Vaterlandes  hätten  so 
edle  Männei'  wie  ein  Georg  Forster  nicht  so  an  der  Zukunft 
des  deutschen  Vaterlandes  verzweiftjln  können,  wenn  ihnen  etwas 
von  dem  religiösen  Optimismus  innegewohui  hätte,  mit  dem  die 
Juden  in  ihrem  nationalen  Jammer  sich  aufrichteten  (z  B. 
Jes    40,  27  —  31:  der  Refrain  von  Ps.  42     48). 

Freilich    war    diese    ganze    nationale  Hoffnunfir    nicht    eine 
bedingungslose;  auch  bei  der  oberflächlichen  Menge  war  sie  auf 
die  Voraussetzung  der  Treue   sregen  Jahwe    gegründet,    nur 
dass    diese    je    nach    dem    sittlichen  Ernste    von  Personen   und 
Zeiten  verschieden  war.     Auch    auf  diesem  Gebiete  des  Kultus, 
der  Rechtsanschauungen    und    der  Sittlichkeit    zeigen    die    fünf 
Jahrhunderte  des  Königtums  eine  deutliche  Entwicklung.     Dass 
alle  Gesetzgebung    der    Israeliten    bis    zu    den    Satzungen    der 
Schrift  gelehrten    als  Forderung  Jahwe's    auftritt    und    mit  dem 
Namen  des  grossen,    für  uns  aber   hinter  dem  Schleier  der  Ur- 
geschichte   stehenden   Begründers    ihres   Volkstums,    des    Mose, 
verbunden  wird,  ist  ein  Gleichnis  dafür,  dass  diese  Entwicklung 
von   nationalen    und   relieriösen   Kräften    getrieben    wurde      Ihr 
AnfangHglied    liegt  uns  in  dem  Zweitafel gesetz.    ihr  Mittelglied 
in    dem  Bundesbuch    (II.  Mos    21-   23,    bald   nach   Salomo   im 
Nordreich  geschrieben)  und  ihr  Endglied  in  der  vor  seinem  Exil 
reformierten  Gesetzgebung  des  Südreiches  (V    Mos.)  vor.    Diese 
Gesetzessammlungen  haben  wir   jedesmal    als    den  Niederschlag 
der  Ordnungen  und  Sitten  der  vorhergehenden  Jahrhanderte  an- 
zusehen,   wenngleich  auch  Triebkräfte  tiir  neue  Richtungen,  ja 
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deutliche  Nenordnungren  m  sie  hineingearheitet  sind  Ursprünglich 
scheint  Jahwe  als  Gott  des  Stämmehnndes  nnd  als  Schirmherr 
seiner  nationalen  Aufgaben  verehrt  worden  zn  sein ;  da  dürfte 
auch  jene  Treue  gegen  ihn  vorwiegend  in  der  Erfüllung  der 
Kriegs-  und  Bundespflichten  und  der  Kultusvorschriften  bestanden 
haben.  Als  aber  nach  der  Ansiedlnng  das  Privatleben  sich  viel- 
seitiger gestaltete  und  auch  durch  tausend  Verbindungsfäden 
für  den  Bestand  und  <lie  Wohlfahrt  Israels  Bedeutung  erlangte, 
da  mussten  auch  diese  neuen  Lebensbedingungen  der  Nation 
in  Beziehung  zu  Jahwe  gebracht  werden,  es  musste  sozusagen 
zur  1.  Oesetzestafel  die  zweite  treten.  Das  lieben,  die  Ehe, 
die  Habe  der  Volksgenossen  wurden  ihm  geheiligt  (5-  7.  Gebot), 
die  Auktorität  der  Eltern  in  der  Familie  (4.),  des  Richters  in 
der  Gemeinde  (8.)  und  das  so  empflndliche  Vertrauensverhältnis 
von  Haus  zu  Haus  (9.  10.)  wurden  unter  seinen  Schutz  gestellt. 
Seit  der  Bildung  des  Staatswesens  drängten  neue  Einflüsse  in 
derselben  Richtung  weiter.  Das  Streben  der  ersten  Könige 
nach  Znsammenschluss  des  Volkes  auf  allen  Gebieten  scheint  die 
doppelte  Wirkung  gehabt  zu  haben,  die  Rechtsanschauungen  im 
ganzen  Reiche  gleichmässiger  zu  gestalten,  besonders  aber  auch 
die  privaten  Sitten  und  sozialen  Ordnungen  auf  Jahwe  als  ihren 
Urheber  und  Hüter  zurückzuführen  Am  meisten  hat  dazu 
freilich  die  Begeisterung  im  Volke  selbst,  wie  sie  besonders  in 
einzelnen  Gottesmännern  zum  Ausdruck  kam,  beigetragen.  Endlich 
werden  auch  die  Erzählungen  von  dem  V^erkehr  des  Gottes  mit 
den  Erzvätern,  die  man  im  9.  und  S.  Jahrhundert  in  beiden 
Reichen  aufzuschreiben  begann,  Einfluss  darauf  gehabt  haben. 
W^enn  auch  ein  Abraham,  Jakob,  Josef,  als  die  Heiligen  des 
auserwählten  Volkes  mit  anderem  Masse  gemessen  wurden  als 
der  einzelne  Volksgenosse,  so  musste  doch  der  Jahwe,  der  zu 
jenen  an  das  Zelt  trat,  zu  ihnen  redete,  ihren  Segen  oder  Fluch 
in  seine  Hand  nahm  und  sie  auf  allen  ihren  Wegen  geleitete, 
auch  dem  Hörer  der  Geschithto  menschlich  näher  treten,  der 
Gott  seines  Hauses  im  Guten  und  im  Bösen  werden.  So  tritt 
denn  Jahwe,  wo  ihn  seine  Treusten  als  den  Schöpfer  der  Welt 
und  den  Gott  aller  Götter  anzuschauen  lernten,  zugleich  in  die 
Hütten  seines  Volkes  ein,  um  die  Arbeit  und  das  Hausur^nn 
nnd  auch  die  kleinlichsten  Verhältnisse  mit  gesetzlicher  Ordnung 
zu  schirmen.  Es  ist  das  natürlich  auch  ein  Prozess  der  Ver- 
drängung, wobei  auf  die  alten  Privatheiligtümer  uimI  Kultus- 
Bitten,  welche  meist  im  Gebiet  des  Familienlebens  lagen  und 
Geburt,    eheliches  Leben,    Speise,    Tod  betrafen,    der  Bann    der 
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Unreinheit  fiel  —  Neben  dieser  einen  Triebkraft,  Israel  in  be- 
wnssten  Unterschied  zn  heidnischer  Art  zn  stellen  nnd  mit 
seinem  ganzen  Thon  und  Lassen  immer  reiner  nnd  ansschliess- 
licher  dem  Jahwe  zn  heiligen,  macht  sich  in  diesen  Gesetzes- 
sammlungen noch  das  warme  Gefdhl  der  Zusammengehörigkeit 
geltend.  Wie  rührend  klingt  aus  jenem  vorher  so  kriegerischeUf 
ja  grausamen  Volke  die  Fürsorge  für  die  Witwen  und  Waisen, 
für  die  Gäste  und  Sklaven,  für  die  in  Schulden  oder  Prozesse 
verstrickten  Armen  Man  sieht  da,  wie  natürlich  und  leicht 
sich  von  dem  paulinischen  Grundsätze  aus :  ^So  ein  Glied  leidet, 
so  leiden  alle  Glieder  mif*  die  soziale  Frage  löst,  die  sich  seit 
dem  Übergang  zur  Sesshaftigkeit  auch  dort,  wenn  auch  in  den 
einfachsten  Formen,  erhoben  hatte 

Dieser  Überblick  wird  gezeigt  haben,  dass  auf  allen  Stuten 
seiner  äusseren  politischen  Wandlungen  wie  in  allen  inneren 
Gebieten,  wo  sich  nationales  Leben  entfaltete,  die  Religion  des 
Volkes  Israel  die  eigentliche  Triebkraft  war.  Immerhin  musste 
es  aber  aufifallen,  dass  diese  israelitische  Religiosität  dabei 
doch  ganz  eigentümliche  Züge  zeigt.  Es  ist,  als  ob  sie  den  Zu- 
gang zu  dem  innersten  Heiligtum  der  einzelnen  Persönlichkeit 
nicht  gefunden  hätte.  Welch  ein  Schatz  von  Liebe  und  Herzens- 
frieden hätte  sonst  in  diesem  Volke  wohnen  müssen !  Aber  es 
hat  die  religiöse  Kraft  zu  einseitig  auf  die  äusseren  Dinere  aus- 
strömen lassen.  Weil  die  Treue  gegen  Jahwe  als  Bedingung 
des  nationalen  und  privaten  Glückes  angesehen  wurde,  verweilte 
sie  nicht  lange  im  Gebiete  des  reinen  Gefühls,  sondern  musste 
sich  unablässig  in  Thaten  umsetzen,  um  des  göttlichen  Lohnes 
gewiss  zu  werden ;  so  strebte  und  drängte  alles  religiöse  Ge- 
fühl nach  Reweisuug,  Bewährung  und  —  Belohnung.  Freilich  wo 
dennoch  einmal  die  tiefe  reine  Mystik  der  Gottinnigkeit  zoin 
Ausdruck  kommt,  dann  findet  sie  in  diesem  Volke  Worte,  die 
nicht  Menschen-,  sondern  Engelszungen  gepredigt  zu  haben 
scheinen  (vgl.  Ps  73,  25.  26.)  Meist  aber  erscheint  hier  die 
Religiosität  als  ursächlicher  Hinterginind  für  mancherlei  Be- 
ziehungen nach  aussen,  bald  als  Träger  der  nationalen  Hoff- 
nungen, bald  als  Bedingung  des  persönlichen  Glücks,  bald  ist 
sie  Vertrauen  auf  Hilfe,  bald  Dank  für  Wohlthaten,  bald  ein 
gehorsames  Wandeln  vor  Jahwe  Und  man  muss  zugeben,  dass 
dadurch  eine  Ehrbarkeit  und  Reinheit  des  äusseren  Tiebens  er- 
reicht worden  ist,  zu  der  auch  christliche  Völker  aufblicken 
müssen.  Die  Unzufriedenheit  der  Propheten  mit  der  Sittlich- 
keit   ihres    Volkes    widerspricht    dem    nicht.     Das    wachsende 
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uationale  Unglück,    welches    sie    stets    als    eine  Ausseioing    des 
göttlichen  Strafzornes  ansahen,  schärfte  ihre  Augen  und  spannte 
ihre  Forderungen  hoch      Auch  die  mancherlei  Sünden  und  Ver- 
hrechen,    die    in   den    geschichtlichen  Büchern    erzählt    werden, 
sind  zur  Bilang   eines  allgemeinen  Urteils  nicht  geeignet.    Seit 
wann  misst  man  den  sittlichen  Grad  eines  Volkes  nach  solchen 
unberechenharen    Einzelheiten?     Nach    dem    öffentlichen    Urteil 
über  solche  Ereignisse,    nach  seineu  sittlichen  Grundsätzen   and 
Idealen    und    dem  Grade    ihrer  Wertschätzung    muss    ein  Volk 
gewertet  werden.     Und  da  zeigen  denn  der  grossartige  sittliche 
Ernst,  mit  dem  in  diesen  Geschichten  wie  in  einem  Drama  von 
Shakespeare  auf  Schuld  Unglück   und    neue  Schuld   folgen,   die 
sittliche  Weltanschauung,  die  alle  Geschicke  unter  den  Gesichts- 
punkten menschlicher  Verantwortung    und    göttlicher  Erziehung 
betrachtet    und  der  hohe  sittliclie  Massstab     mit  dem    die  Pro- 
pheten   ihr  Volk    überhaupt  zu  messen  wagten,    dass    es    eines 
solchen  Massstabes  wert  war.     Wenn  dann    aber  diese  sittliche 
Gesinnung    in    formulierten    Gesetzen    erstarrt ,    so    birgt    das 
schwere  Gefahren  für  Religion  und  Sittlichkeit  in  sich         auch 
für  Religion.     Denn  wenn    die  Treue   gegen  Jahwe  immer   nor 
in    mächtig  anwachsenden  Gesetzessammlungen  ausgelegt    wird, 
so    wird    bald    schon    deshalb    im    Volke    das    Schwergewicht 
anf  das  Thun  gelegt,    denn    nur    dieses    lässt    sich  fordern  und 
kontrollieren,    nicht    aber    Gefühle,    Gesinnungen    and    Beweg- 
gründe.     So    verliert    die    Religion    ihr    W'ertvollstes ,    ihren 
innersten  Kern,  wird  zur  leeren  Hülle      Vergl.  Jes.  29,    13.   14. 
Man  kann  sich  den  daraus  für  das  ganze  Volksleben  erwachsenden 
Schaden  nicht  gross  genug  denken,    hängt    doch    der  politische 
Untergang    des  Südreiches  eng  damit   zusammen.     Diese  unheil- 
volle Richtung  zeigt  sich  schon    von  der  Gründung  des  Staats- 
wesens   an    darin,    dass  man    in  Verfassung    und  Gesetzgebung 
das  religiöse    und  politische    Gebiet   eng   verschmolz ,   religiöse 
Forderungen   als  staatliche  Gesetze    und  politische  Gesetze    als 
Forderongen    der    Religion    hinstellte.     Erreicht    wurde    dieses 
Ideal  eines  Religionsstaates,  der  sich  natürlich  sofort  als  Priester- 
herrschaft darstellte,  in  der  Volksgemeinde  nach  dem  Exil,  wo 
man  es  in   einem   neuen   grossartigen   Gesetzescodex  —  wieder 
anter   dem   Namen   des  Mose  —  niederlegte    (der    grösste  Teil 
von  II— IV.  Mos.). 
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m. 

Eine  Religion  von  der  Kraft  uul  Geistigkeit  wie  die 
israelitische  musste  aber  doch  immer  die  Tendenz  haben,  das 
innere  persönliche  Leben  des  einzelnen  zu  erfüllen,  selbständige 
Gettihle  nnd  Überzengnngen  zu  schaffen,  die  sich  in  keine 
gesetzliche  8chabh)ne  zwängen  lassen ,  nnd  den  engen  natio- 
nalen Gesichtskreis  noch  in  ganz  anderem  Grade  zu  über- 
schreiten. So  begleitet  denn  auch  eine  denlliche  Nt  benströmung 
subjektiver  Religiosität  das  israelitische  Volk  durch 
seine  ganze  Entwicklung.  Während  sie  aber  in  der  Zeit  nach 
dem  Exil,  wo  das  nationale  Leben  nur  in  Hoffnung  bestand, 
Mediich  ihre  Lieder  dichtete,  hat  sie  währen!  des  Königtums, 
besondei*»  zu  Zeiten ,  wo  die  Gefahren  der  oberflächlichen 
äusserlichen  Sf^atsreligion  für  <len  Bestand  der  Nation  za 
Tage  traten,  in  schwerem  Konflikt  damit  gestanden. 

Wie  Felsen    ragen    die  Männer  hervor,    die    sich    aus  tief 
religiösem  Empflndeu  gegen  die  Richtung  ihres  Volkes  stemmten. 
Niclit    als    ob  ihnen    das  eigentliche  Wesen  dieses  Gegensatzes 
klar  bewusst  gewesen    wäre.     Das    ist    eben    die  Tragik    ihres 
Wirkens,   dass  sie  als  Kinder  ihres  Volkes    der  Richtung  ange- 
hören,   die    sie    als    religiöse  Menschen    bekämpfen.     Das  Volk 
schien  ihnen  nicht  treu,    nicht  tief,    nicht   grundsätzlich    genog 
dem   Jahwe    zu    dienen:    darum    förderte    ihr  Drängen    gerade 
einen  gründlicheren  Ausbau   des  Heiligkeitsgesetzes,   sodass  wir 
im  V.  Mos.  prophetische  Forderungen  als  Gesetze  wiederfinden; 
und  doch  konnten    sie  nie  zufrieden  werden.     Sie  fühlten,   dass 
ihrem  Volke  bei  allem  Eifern    um  den   Herrn    ein  Schaden   an- 
hafte, und  konnten  ihn  doch  nicht  klar  erkennen,  geschweige  denn 
heilen ;  die  Zeit  war  eben  noch  nicht  erfüllt.     Diese  Propheten 
nun  sind  von  urkräftigem  religiösem  Leben  erfüllt,    aber  es  ist 
eben  Leben,   Überzeugung,  Charakter    und    hält    sich    durchaus 
nicht  in  den  Geleisen  der  Volkssitte  oder   den  gesetzlichen  Vor- 
schriften; sie  stellen  auch  Forderungen  im  Namen  Jabwe's  auf, 
dessen    Stimmen    sie   um    und   in    sich    vernehmen,    aber    diese 
Forderungen    sind    keine    Schablone,    sondern    entspringen    dem 
Bedürfnisse  des   Augenblicks;    sie  sind  auch    von  inniger  Liebe 
zu  ihrem    Volke    erfüllt,    gleichen    aber    dabei   der   Kassandra; 
denn  die  Äusserungen    ihrer  Vaterlandsliebe  sind  Klagen,   Vor- 
würfe, Drohungen.     Sie    stellten    also    die    höchste    Stufe    der 
Vaterlandsliebe  dar,  die  wie  Hass  aussieht.     Darum    wurde  der 
grösste  Patriot,    den   dieses  Volk  hervorgebracht  hat,    Jeremia, 
als  Vaterlandsverräter  gemisshandelt.     Es  ist  ein  gutes  Zeichen 
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für  das  israelitische  Volk,  dass  in  ihm  viele  solcher  Helden  der 
innigen  Religiosität  und  Volksliebe  aufstanden.  Welche  Ein- 
wirkung sie  auf  die  nationale  Entwicklung  ausübten,  das  ist 
noch  kurz  aufzuweisen. 

Es  liegt  in  der  Natur  der  Sache,  dass  eigentliche  Pro- 
pheten erst  mit  dem  Königtum  auftraten.  Erst  die  Kultur 
eines  sesshaften  und  arbeitenden  Volkes  ermöglicht  solche  Ent- 
faltung freier  Persönlichkeit,  und  erst  die  beginnende  Erstar- 
rung der  Jahwereligion  im  Staatsorganismus  forderte  ihre 
Gegenwirkung  heraus.  Aber  gleich  von  dem  ersten  Augenblick 
an;  wo  die  Nation  sich  in  ein  staatliches  Gebilde  verwandelte, 
vmrde  dieses  von  der  wachsamen  und  misstrauischen  Kontrolle 
der  Prophetie  begleitet,  und  Jahrhunderte  nachher  hat  sie  den 
Anfang  des  Königtums  als  Sünde  und  Unglück  bezeichnet.  Der 
Einwirkung  dieser  Bichtung  ist  schon  die  eigenartige  Form  des 
israelitischen  Königtums  zuzuschreiben,  wie  sie  in  asiatischen 
Staaten  unerhört  ist  Nur  eines  Herren  Knecht  ist  Israel, 
nämlich  des  Jahwe.  Aber  seinen  König  wählt  es  unter  Jahwe^s 
Leitung  aus  seiner  Mitte,  hebt  den  Bauern  Saul  und  den  Hirten 
David  empor  auf  den  Thron.  Es  wahrt  sich  seine  Freiheit  in 
der  Ausbildung  seiner  Volkssitte,  nimmt  durch  seine  Ältesten 
Teil  an  der  Ausübung  des  öffentlichen  Rechts.  In  diesem 
heiligen  Kreise  der  Stammesrechte  und  -sitten  ist  der  König 
nichts  als  Volksgenosse,  der  sich  ebenfalls  unter  die  CTrundsätze 
seines  Volkes  zu  beugen  hat.  Thut  er  das  nicht,  wagt  er  es, 
in  das  Heiligtum  der  inneren  Volksangelegenheiten  mit  der 
Neigung  zu  absolutem  Regimeute  störend  einzugreifen,  dann 
verlässt  ihn  das  Volk,  und,  wenn  er  ein  Salomo  ist;  tastet 
er  die  persönlichen  Rechte  in  Familie  und  Eigentum,  die  durch 
Jahwe  jedem  Volksgenossen  garantiert  sinl,  an,  so  entfremdet 
er  sich  sein  Volk,  und  wenn  er  ein  David,  ein  Ahab  ist.  Ja, 
das  Bild  des  konstitutionellen  Staates  wird  noch  mehr  erreicht 
in  jenem  merkwürdigen  Reichstage  des  Josias  (II.  Kön.  23,  3). 
Nachdem  der  Entwurf  des  neuen  Reichsgesetzes  vorgelesen  war^ 
da  schloss  der  König  darüber  den  Bund  mit  Jahwe,  und  alles 
Volk  trat  diesem  Bunde  bei. 

Am  klarsten  tritt  dem  Königtum  gegenüber  dieses  Gefühl 
der  inneren  Ebenbürtigkeit  bei  den  Propheten  selbst  hervor. 
Es  ist  das  Bewusstsein  von  der  Majestät  jeder  von  Gott  er- 
füllten Persönlichkeit,  mit  welchem  Nathan  dem  David  das 
„Du  bist  der  Mann  l*^  entgegenschleudei*t.  Es  ist  das  Selbst- 
gefühl eines  Mannes,  der  die  Würde  des  Gottesboten  gegen  die 
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Würde  des  Königs   in  die  Wagschale  wirft,    wenn   der  Kuhhirt 
Arnos  dem    mächtigen  Jerobeam  II  das  Strafgericht   verkündigt 
(Arnos  7.).     Es    ist    die  Überzeugung,    von  Gottes   Gnaden    des 
Keiches  Richter   zu    sein    (Jer.    1.),    wenn    Jeremia    die   Mass- 
nahmen seiner  Könige  öffentlichem  Urteil  unterzieht.     So  finden 
wir  denn  fast  bei  jedem  Propheten  Beispiele  davon,  wie  sie  be- 
sonders das  leligiöse  und  sittliche  Gebiet  des  N'olksiebens  ge^en 
Eingriffe   des  Könisrtnms   mit   kühnem  Freimute   schätzen.     Un- 
gerechte Beamte,  charakterlose  Proplieten,  die  im  Namen  Jaliwe's 
den   Wünschen    des  Königs    oder  Lanies    für    jeden    Preis    nur 
Beifall    spenden    (Mich.    2,    11.     Jer.   23.),  —    sie    alle    fallen 
ihrem  freien  Worte  anheim.    Denn  der  Prophet  sieht  in  der  Er- 
starrung   des   Staatswesens   durch   Oentralisation    und    Beamten- 
tum   eine  Gefahr    für    alle  die    hohen    Ideale,    und    sich    selbst 
fühlt  er  als   das  von  Jahwe   beauftragte  Gewissen    der  Nation. 
Glücklich  ein  Volk,  das  solcher  Männer  viele  hervorbringt 
glücklich  auch,  das  sie  ertragen  kann.    Denn  auch  gegen  den 
Strom  der  öffentlichen  Meinung  haben  sie  sich  aufgeworfen.    Es 
entwickelten   sich   ii Cimlich    in   gleichem    Schritte   mit   der   Ver- 
schmelzung von  Keligion  und  Staat  auch  deren  schädliche  Folgen, 
allerhand    Untugenden    eines  ungeregelten    Nationalgefühls,   die 
wir  mit  dem  Fremdwoit  Chauvinismus  zusammenzufassen  pflegen. 
Eine  davon  gab  seitdem  diesem  Volke  für  immer  sein  Gepräge, 
der    ungemeine    nationale  Hochmut.     Sind    wir    nicht    das  aus- 
erwählte Volk  Jahwe's,   der  uns  dereinst  aus  Egypten   gerettet 
hat,    sind  wir  nicht  durch  das  Gesetz  Jahwes    zu  dem  heiligen 
Volke  gemacht?    Aber    wie    räumt  da  Amos  mit  ihren    stolzen 
Gedanken  auf!  Er  lässt  Jahwe  sprechen:  „Geltet  ihr  mir  etwa 
mehr  als  die  Mohren,  ihr  Israeliten  ?  Habe  ich  nicht,  wie  Israel 
aus  Egypten,    so  auch    die  Philister    ans  Kreta  und    die  Syrer 
aus  Kir   hergeführt  V"    (9,  7.)     Und  Hesekiel  (15):    Menschen-, 
söhn,   was  hat  das  dürre  Rebenholz  vor  andrem    dürren  Reisig 
voraus?  —  Dem  Feuer    giebt    man    beides    zur  Speise!    Sahen 
sie  doch  darin  eine  Herabwürdigung  des  Jahwe  in  enge  mensch- 
liche   Schranken,    des   Gottes,    vor    dem    „\ölker  sind  wie    ein 
Tropfen   am    Eimer,    wie    ein  Stäubchen    an    den  Wagschalen" 
(Jes.  40,  15.).     Darum  stellt    das  Buch  Jona    in    feiner  Satire 
einen    Vertreter    des     engherzigsten    Chauvinismus     dem    seine 
Gnade  auch  an  dem  schlimmsten  Feinde  Israels,  an  Ninive,  er- 
weisenden Jahwe  gegenüber.     Und  Jeremia   giebt  den    im  Exil 
sich    starr   absondernden  Volksgenossen    den  Rat,    in    möglichst 
freundschaftliche  Beziehungen    zu  den  Familien   and  Gemeinden 
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ies  fremden  Volkes  einzutreten.  Doch  nicht  vernichten  wollen 
(ie  den  Stolz  der  Volksgenossen,  sondern  ihn  veredeln  nnd  in 
lationales  Schamgefühl ,  Dank-  nnd  Pflichtgefiihl  nmwandeln. 
Me  sollen  sich  bewnsst  sein,  dass  sie  wie  die  Stadt  auf  hohem 
Berge  den  urteilenden  Augen  der  Welt  ausgesetzt  sind,  und 
leshalb  ruft  z.  B.  Arnos  (8,  9 )  die  feindlichen  Nachbarvölker 
iusaramen  auf  die  Berge  um  Samaria,  damit  sie  Zeugen  werden  von 
lern  Treiben  dieser  Stadt.  Israel  soll  dankbar  sein,  dass  Jahwe 
!S  ohne  ihr  Verdienst  zu  Gnaden  angenommen  hat,  und  sich  der 
Vergebung  bewusst  sein,  die  es  immer  von  neuem  erfahren.  Es 
oll  sich  sagen,  dass  seine  Auswahl  aus  den  Völkern  mit  um 
o  schwereren  Pflichten  verbunden  ist  (Am.  3,  2.);  denn  es  ist 
liebt  um  seiner  selbst  willen,  sondern  als  Werkzeug  für  weitere 
göttliche  Absichten  auserwählt.     (Jes.  42.  6,  7.) 

Jener  Chauvinismus  barg  aber  auch  direkte  Gefahren  in 
ich.  Er  war  die  Ursache  grenzenlosen  auf  dem  Sicherheit«- 
^efühl  beruhenden  Leichtsinns  n^ir  haben  den  Jahwe  in 
msrer  Mitte,  uns  kann  kein  Unglück  treffen  !**  (Mich.  3,  11.). 
liit  solchen  Gedanken  betäubten  sie  politische  Sorgen,  verhöhnten 
sie  den  Warner.  Dass  man  sich  deshalb  auch  in  keinem 
Lebensgenuss  stören  liess,  giebt  den  ernsten  Propheten  Anlass 
zu  ihren  gewaltigsten  Strafworten,  die  auch  vor  dem  Throne 
nicht  verstummten.  Man  lese  nur  die  Anklage  Jeremia's  wider 
den  König  Jojakim  (Jer.  22,  13 — 19),  der  im  Vollgefühl  seiner 
königlichen  Macht  nnd  Mittel  mit  Frohndiensten  einen  Palast 
bauen  Hess,  obgleich  die  öffentliche  Not  schier  unerträglich  und 
das  Ende  nahe  war.  An  diesem  Untergang  des  Reiches  ist  die 
tollkühne  Sicherheit,  in  der  man  alles  unternehmen  zu  können 
glaubte,  weil  Jahwe  sein  Volk  nicht  verlassen  würde,  wesentlich 
mit  schuldig.  In  solchen  Zeiten  nun,  wo  König  und  Volk  von 
nationalem  Fanatismus  bethört  und  auf  Jahwes  Hilfe  wie  auf 
ein  Recht  bauend  die  gefährlichsten  Unternehmungen  wagten, 
sich  mit  dem  treulosen,  eben  besiegten  Aegypten  verbanden  und 
das  siegreiche  Babylon  durch  Vertragsbruch  zum  Kriege  reizten, 
da  stürzte  sich  Jeremia,  der  einzige  besonnene  in  der  hoffnungs- 
trunkenen  Masse,  ihren  Plänen  entgegen,  warnte,  drohte,  bat, 
dass  sie  unter  Darangabe  der  politischen  Freiheit  die  edelsten 
Güter  ihres  Volkstums  retten  sollten,  und  ging  endlich  mit  dem 
Makel  des  Vaterlandsverrats  unter.  Der  nationale  Fanatismus 
hat  dann  im  Bunde  mit  starrem  Gesetzeseifer  die  schweren 
Zeiten  der  Fremdherrschaft  überdauert,  bis  er  an  der  Liebes- 
macht  des  Christentums  scheiterte,   welches   die  Menschheit  als 
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eine  grosse  Gottesfamilie  ofifenbarte,  in  der  Joden  und  Heiden, 
Zöllner  und  verlorene  Söhne  den  Weg  zum  Vaterherzen  ündeo 
sollen.  Aber  dem  Prophetentnm  hat  einer  der  letzten  Propheten 
in  dem  Idealbild  vom  „Knechte  Jahwe's"  (Jes.  42,  1.  49,  4 
c.  58)  das  würdigste  Denkmal  gesetzt. 


So  lehrt  nns   die  Geschichte  Israels,    dass    die  Heli^ion  in 
der   niederen    Form    der  Volksreli^ion    mit    dem  Nationalgefuhl  ^ 
als  seine  stärkste  Wurzel  untrennbar  verbunden  war,   es  durch 
alle    seine    Entfaltungen    in    der    Geschichte    des    V^olkes    als 
treibende  Kraft    begleitet    hat,    dass    sie    aber,    als    diese  Ve^ 
bindung    zu    einem    religiös-politischen  Staatswesen    führte,    ihr 
wertvollstes  Teil  einbüsste,    während   gleichzeitig  das  National- 
gefühl in   unheilvolle  Einseitigkeit    ausartete,    wo    nicht    wahre, 
innerliche    Beligiosität     diese    Auswüchse     verhinderte.      Volk»- 
religion    fördert,    persönliche  Religiosität   läutert    das    Natiooal- 
gefühl.     Es  wäre  voreilig,  solche  an  einem  einzelnen  Volke  ge- , 
machten   Erfahrungen    als    allgemeine    Gesetze    im    Völkerieben 
hinzustellen.     Aber  es  wird    doch    auf  Schritt  und  Tritt  aat?e- 
fallen  sein,    welche  Ähnlichkeiten    in    der   inneren  Entwicklung 
dieses  Volkes   zu   anderen,    auch    zu    unsrem    eignen    bestehen 
Vaterlandsliebe  und  Religiosität  sind   eben  die  mächtigsten  Ge- 
fühle der  Völker,  die  überall  in  ähnlicher  Foim  in  Erscheinan? 
treten  und  ähnliche  Wirkungen  äussern. 


VI. 

Der  analytische  und  synthetische  Unterricht 

Ein  Beitrag  znr  Methodik 
von 

Theodor  Vogt. 


^ Darin  steckt  Methode!"  Dies  Wort  kündigt  ein  be- 
stimmtes Ziel,  das  Jemand  bei  seinem  Handeln  verfolgt,  nnd 
zugleich  bestimmte  Mittel  nnd  Wege  an,  die  er  einschlägt. 
Da  nun  die  Kunst  des  Lehrens  und  Erziehens  wesentlich  von 
der  Methode  abhängt,  so  können  methodische  Überlegungen  nur 
den  Zweck  verfolgen,  jene  Kunst  zu  schafifen  oder  zu  erhöhen 
und  es  ist  erfreulich, /dass  in  letzter  Zeit  solchen  Überlegungen 
eine  erhöhte  Aufmerksamkeit  geschenkt  worden  ist. 

So  erschien  vor  Kurzem  unter  den  Beiträgen  zum  er- 
ziehenden Unterricht,  welche  die  pädagogische  Gesellschaft  in 
Württemberg  herausgiebt,  als  zweites  Heft  die  von  einem  Lehrer 
herrührende  anonyme  Schrift :  „Über  Analysis  und  Synthesis  im 
erziehenden  Unterricht**  ^  Glöckners  scharfsinnige  Ab- 
handlung im  24.  Jahrbuch  (1892)  ist  darin  nicht  berücksichtigt, 
—  zum  Teil  deshalb,  weil  in  derselben  eine  andere  spezielle 
Aufgabe  gelöst  wird  Es  wird  deshalb  auch  auf  den  Gedanken 
nicht  eingegangen,  den  Glöckner  mit  den  Worten  ausspricht: 
„Nicht  bloss  die  Weisungen  der  Stufen,  der  Bedingungen  der 
Vielseitigkeit,   dienen    als  Leitstern    des    Unterrichts;    vielmehr 


^  Esslingen  a.  N.  1894.  Dem  Verfasser  dieser  Zeilen  gegen- 
über warde  der  Wunsch  ausgesprochen,  er  möchte  sich  über 
diese  Schrift  äassern. 
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muss  der  Erzieher  daneben  anch  stets  vor  Augen  haben:  die 
Bedingungen  des  Interesse,  die  Hauptklassen  des  Int«re^e,  die 
Unterscheidung  des  darstellenden,  analytischen,  synthetischen 
Unterrichts.  Und  erst  aus  der  Rücksicht  auf  alle  diese  Be- 
griffe ergiebt  sich  jedesmal  das  Lehrverfahren ,  welches  bei 
einem  bestimmten  Unterrichtsstoff  oder  Lehrabschnitt  einzu- 
schlagen ist"  .*  Freilich  spricht  der  anonyme  Verfasser,  als 
handle  es  sich  um  identische  methodische  Anschauungen,  auch 
von  einer  ,,Hcrbart-Ziller-Stoyschen  Älethode",  was  nach  der 
Lektüre  jener  Abhandlung  nicht  möglich  gewesen  wäre.  Da 
aber  anderseits  der  analytische  und  synthetische  Unterricht  und 
sein  Verhältnis  zu  den  übrigen  Anforderungen  der  psychologischen 
Methode  bei  Glöckner  wegen  der  speziellen  Aufgabe,  die  er  sich 
gestellt,  im  Hintergrunde  blieb,  so  konnte  dessen  Abhandlung 
dem  anonymen  Verfasser  ergänzungsbedürftig  erscheinen.  Aus 
diesen  Gründen  dürfte  das  Folgende,  in  welchem  der  analytische 
und  synthetische  Unterricht  den  Mittelpunkt  bildet,  nicht  über- 
flüssig erscheinen. 

Vor  allem  ist  hierbei  die  Verflechtung  des  analytischen 
und  synthetischen  Unteniclit«  mit  logischen  Fragen  zu  be- 
achten. Denn  die  erste  Vorstellung,  die  sich  mit  dem  Wort 
„Methode"  verband,  war  die  einer  logisch  geordneten  Auf- 
einanderfolge von  Gedanken  und  Handlungen.  Was  erfordert 
der  Znsammenhang  der  Sache?  war  die  erste  treibende  Frage, 
und  die  Wahrheit  in  diesem  Zusammenhange  zu  entdecken,  das 
festgesteckte  Ziel.  Es  eröffneten  sich  zwei  Wege,  nm  das  Ziel 
zu  erreichen.  Entweder  man  ging  von  Thatsachen  d.  h.  von 
Realerfolgen  oder  allgemein  logisch  ausgedrückt,  von  Folgen 
aus  und  suchte  nach  dem  Grunde,  oder  man  war  im  Besitze 
des  Grundes,  sei  es  nun  eines  wiiklichen  oder  vermeintlichen 
und  suchte  die  Folgen  auf.  Im  ersten  Falle  ist  der  Weg 
ein  analytischer,  im  zweiten  ein  synthetischer.  Zum 
analytischen  W' ege  gehört  auch  der  induktorische.  Denn 
er  hat  Thatsachen,  aber  niemals  bloss  eine  wie  die  Analyse 
zum  Ausgangspunkt,  aber  sein  Ziel  ist  nicht  der  Grund,  sondern 
unmittelbar  ein  allgemeiner  Satz,  dessen  Ergründung  eine  neue 
Aufgabe  darstellt.  Ob  nun  bei  der  Lösung  von  Denkaufgaben 
der  analytische  und  synthetische  Weg  einzuschlagen  ist,  dies 
hängt  von  der   Beschaffenheit   des   Ausgangspunktes  ab.     Geht 
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man,  wie  in  Geschichte  nnd  Sprachwissenschaften  nnd  in  den 
gesamten  Naturwissenschaften,  aher  anch  in  Psychologie  nnd 
Metaphysik  von  Thatsachen  ans,  dann  ist  das  Denken,  allge- 
mein logisch  genommen,  auf  den  analytischen  Weg  angewiesen 
nnd  nur  in  der  Voraassetznng,  dass  man  der  Sache  irgendwie 
auf  den  Grnnd  gekommen  nnd  die  Analyse  zu  bestimmten  Re- 
sultaten gefuhrt  hat,  ist  der  synthetische  Weg  auf  diesen  Ge- 
bieten zulässig.  Ist  hingegen  das  Denken  im  Besitze  des 
Grundes,  welcher  Subjekt  eines  Urteils  sein  kann,  wie  in  Logik, 
Ethik  und  Ästhetik,  nach  Descartes  nnd  Kant  anch  in  Mathe- 
matik und  nach  dem  Idealismus  und  seiner  Identitätssetzung 
von  Denken  nnd  Sein  auch  in  Metaphysik,  dann  schlägt  es 
ursprünglich  den  synthetischen  Weg  ein  und  es  wird  ebenfalls 
in  der  Voraussetzung,  dass  die  Synthesen  zu  gesicherten  Resul- 
taten bereits  geführt  haben,  sich  in  analytischen  Betrachtungen 
bewegen  und  die  Welt  des  Gegebenen  durch  unsere  Ge- 
dankenwelt aufzuhellen  oder  auch  zu  verbessern  sich  bemtihen. 
Von  philosophischen  Zeitströmungen ,  welche  mit  Vorliebe  an 
dem  einen  oder  dem  andern  Gedankenwege  hängen,  sehe  ich 
hierbei  ab.  Für  die  Freiheit  der  Intelligenz  steht  die  Möglich- 
keit beider  ausser  Zweifel. 

Analyse  und  Synthese  sind  für  die  Aufsuchung  der  W^ahr- 
heit  die  zwei  Grundrichtungen  des  Denkens,  neben  welchen  es 
keine  dritte  giebt,  weil  es  eben  nur  einen  Anfangs-  und 
nur  einen  Endpunkt  des  Denkens  giebt,  Grnnd  und  Folge  oder 
umgekehrt,  und  weil  das  Denken  mit  der  Entdeckung  des 
logischen  Satzes  über  die  Wahrheit,  nämlich  dass  ein  wahres 
Urteil  ein  begründetes  Urteil  ist,  bei  seinen  Arbeiten  sich  voll- 
kommen beruhigen  kann.  Analyse  und  Synthese  sind  auch  zu- 
gleich die  zwei  Grundrichtungen  der  menschlichen  Erkenntnis, 
sofern  „Erkenntnis"  nicht  in  Kantscher  Weise  auf  reale  Ge- 
danken eingeschränkt  wird.  Denn  die  genetische  Methode,  wie 
b^ld  sie  nicht  aus  einer  blossen  empirischen  Aufzählung  auf- 
einanderfolgender Daten  z.  B.  eines  entstehenden,  sich  ent- 
wickelnden und  wieder  vergehenden  Organismus  besteht,  sondern 
in  logischer  Auffassung  das  propter  hoc  der  auseinanderfolgen- 
den Daten  untersucht,  eine  Verbindung  der  analytischen  und 
synthetischen  Methode,  da  sie  in  dem  Causalzusammenhange 
jener  Daten  die  W^irkung  mit  der  Ursache  und  die  Ursache 
mit  der  Wirkung  vergleicht.  Die  übrigen  als  „Methoden** 
eingeführten  Gedanken wege,  wie  z.  B.  die  naturhistorische  oder 
physikalische,    die    liistorische    oder    philologisch- kritische   sind 
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Modifikationen  jener  beiden  Grandrichtnngen,  herbeigeführt  durch 
den  besondern  Inhalt  des  Untersuchnngrsg^ebiets. 

Grösser  wird  diese  Verschiedenheit  darch  die  menschlichen 
Zielsetzangen.  Da  wir  nun  einmal  wollende  Wesen  sind,  so 
tritt  das  Denken  in  das  Reich  der  menschlichen  Zwecke  ein 
und  die  Verschiedenheit  der  Willensrichtnngen,  welche  zugleich 
eine  Verschiedenheit  der  Ziele  ankündigt,  zieht  auch  eine  Ver- 
schiedenheit der  einzuschlagenden  Wege  nach  sich.  Es  gilt 
also  von  den  geistigen  Zielen,  was  von  den  örtlichen  des  Wan- 
derers gilt:  andere  Ziele,  andere  Wege!  Besteht  das  Ziel  des 
Strebens  darin,  der  Wahrheit  auf  den  Grund  oder  ihr  doch 
näher  zu  kommen,  dann  wird  nach  dem  Gesagten  der  Weg  im 
allgemeinen,  von  dem  speziellen  Inhalte  der  einzelnen  Gebiete 
also  abgesehen,  ein  logisch  regulierter  sein  müssen,  so  gewiss 
die  Wahrheit  die  Grundfrage  der  Logik  ist  Ist  aber  das  Ziel 
die  Verwirklichung  ethischen  Werts,  sei  es  in  der  Selbst- 
veredlung, sei  es  in  der  Veredlung  Andrer,  welche  u.  a.  die 
Erziehung  anstrebt,  dann  wird  der  Weg  ein  psychologisch 
regulierter  sein  müssen,  so  gewiss  jene  Verwirklichung  dem 
Innenleben  angehört  und  die  Darlegnng  des  Zusammenhangs 
der  Innern  Zustände  Sache  der  Psychologie  ist.  Auf  jenem 
Wege  tritt  ein  sachliches,  auf  diesem  ein  persönliches 
Interesse  in  den  Vordergrund. 

So  einfach  und  klar  diese  Unterscheidung  zu  sein  scheint, 
80  verwickelt  und  getrübt  wurde  sie  durch  Ursachen  verschie- 
dener Art,  welche  nun  zwar  nicht  die  logisch-,  wohl  aber  die 
psychologisch-regulierte  Methode  beeinträchtigten. 

Dahin  gehört  fürs  Erste  die  falsche  Anwendung  der  Wert- 
schätzungen. Es  giebt,  was  die  unmittelbaren  Werte  betrifft, 
bekanntlich  einen  logischen,  einen  ästhetischen  und  einen  morali- 
schen Wert,  welche  durch  die  Ausdrücke  Wahrheit,  Schönheit 
und  Güte  bezeichnet  zu  werden  pflegen  und  von  denen  ein  jeder 
die  Selbständigkeit  für  sich  in  Anspruch  nimmt.  Das  letztere 
ist  richtig,  falsch  aber  ist,  dass  der  logische  und  ästhetische 
Wert  unter  allen  Umständen  der  höchste  sei.  Denn  vom 
Standpunkte  der  angewandten  Ethik  ist  dies  allein  der  morali- 
sche. Dies  erkennt  man  in  den  Konflikten  des  Wahrheita- 
und  Schönheitsstrebens  mit  dem  moralischen  Streben,  wie  es  bei 
wissenschaftlichen  Untersuchungen,  die  mit  einiger  Gewissheit 
lebensgefährlich  sind,  und  bei  Kunstschöpfnngen,  die  das 
Moralische  ignorieren,  der  Fall  ist  In  der  Anwendung  ist 
also   die   logische    und    ästhetische    Schätzung    der    moralischen 


Der  analytische  nnd  synthetische  Unterricht.  215 

imtergeordnet   und    die    Imperative   der  letzteren   gelten  kate- 
§:orisch  für  Alle. 

Die  Überordnnng  der  logischen  Schätzung  aber  die  morali- 
sche oder  auch  nur  ihre  Gleichsetzung  fuhrt  in  der  Methode 
des  Unterrichts,  welcher  in  die  Elemente  der  Wissenschaften 
einführt,  naturgemäss  auf  logisch  regulierte  Wege.  So  ging  im 
fünfzehnten  und  sechzehnten  Jahrhundert,  da  grammatische 
Kenntnis  und  Sprechfertigkeit  als  das  wünschenswerteste  Ziel 
galt,  die  Lektüre  des  Terenz,  die  man  fdr  moralisch  unbedenk- 
lich hielt,  thatsächlich  mit  der  grammatistischen,  nach  einem 
logisch-ähnlichen  Schema  fortschreitenden  Methode  Hand  in 
Hand.  Freilich  konnte  die  damalige  Zeit  den  Mangel  an  psycho- 
logisch-methodischen Hilfsmitteln  für  sich  in  Anspruch  nehmen. 
Ebenso  ist  es  charakteristisch,  dass  bei  F.  A.  Wolf  die  ethica 
Yirtus  oder  sittliche  Tugend  einen  geringeren  Wert  haben 
sollte  als  jene  perfectio  humanitatis,  welche  den  Sinn  einer 
formalen  Bildung  aller  Geisteskräfte  oder  einer  Geschicklichkeit 
des  Geistes  überhaupt  hatte,  und  dass  die  moderne  modifiziert  gram- 
matistische  Methode  ins  Leben  trat.  Seitdem  ist  auch  sonst 
die  Rede  vernommen  worden,  dass  die  höchsten  Ideale  in  der 
Wissenschaft  gepflegt  werden. 

Fürs  Zweite  ist  es  die  Zähigkeit  des  Herkommens,  welche 
von  der  psychologisch-regulierten  Methode  wieder  ablenkte.  So 
wenigstens  dürfte  es  zu  erklären  sein,  warum  bei  Ratich,  der 
sich  doch  um  die  Methodik  Verdienste  erwarb,  die  „Applika« 
tionen'^  auf  den  Autor  doch  wieder  nach  dem  systematischen 
Zusammenhange  der  Grammatik  verliefen,  warum  Pestalozzi, 
der  zuerst  von  „psychologischer  Methode"  sprach,  in  seinem 
ABC  der  Anschauung  so  viel  bloss  logisch  geordnete  Aufzäh- 
lungen giebt  und  warum  selbst  Herbart,  der  Urheber  einer 
wissenschaftlich  zusammenhängenden  psychologischen  Methode 
in  seinem  ABC  der  Anschauung  die  Einführung  in  die  Elemente 
der  trigonometrischen  Funktionen  als  den  herrschenden  Gedanken 
erkennen  lässt. 

Fürs  Dritte  leisten  psychologische  Vorurteile  und  Irrtümer 
der  logisch  regulierten  Methode  Vorschub.  So  die  Meinung, 
dass  Wissen  von  selbst  in  Willenskraft  sich  umsetze,  wie  der 
Gesnersche  Encyclopädismus,  aber  auch  der  gewöhnliche  syste- 
matische Religionsunterricht  unserer  Tage  beweist.  So  ferner 
iie  indeterministische  Anschauung,  welche,  da  sie  eine  Auf- 
bebung des  Causalzusammenhangs  im  Innenleben  bedeutet,  nur 
iem  objektiven  Zusammenhange  der  Gegenstände,  welcher  nicht 
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geleugnet  wird,  somit  auch  der  bloss  logisch  regulierten  Me- 
thode zugewandt  ist.  Die  Vermögenstheorie  und  Urfunktions- 
lehre  hinwiederum  gestattet  eine  Sonderung  der  Gegenstände 
des  Unterrichts  nach  der  Sonderung  der  Zustände  und  erzeugt 
die  Folgerung,  dass  die  Gegenstände  von  selbst  wirken.  Damit 
wird  das  sachliche  Interesse  gesteigert  und  die  Neigung  ei'zeagt, 
über  die  Köpfe  der  Jagend  hinweg  zu  induzieren  und  zu  dedo-  V 
zieren.  £s  muss  eben  auch  die  psychologisch  regulierte  Methode 
die  logische  Forderung  erfüllen,  dass  sie  auf  richtigen  Prämissen 
ruhe.  Nur  einer  deterministischen  und  zwar  relativ  -  det^jr- 
ministischen  Psychologie  ^  wird  es  gelingen,  für  das  persönliche 
Interesse  in  unverkümmerter  Weise  zu  sorgen  und  die  Methode, 
wie  es  die  Pädagogik  fordert,  psychologisch  einzurichten,  weil 
die  beständige  Rücksicht,  die  auf  das  Ineinandergreifen  der 
inneren  Zustände  genommen  wii'd,  auch  das  Ineinandergreifen 
des  Inhalts  der  Gegenstände  des  Unterrichts  nach  sich  zieht. 

Von  diesem  relativ-deterministischen  psychologischen  Stand- 
punkte aus  giebt  es  nun  zwei  verschiedene  methodische  Dorch- 
bildungen,  die  Herbartsche  und  die  Zillersche  Denn  was  Stoj 
betrifft,  so  liegt  abgesehen  von  seiner  Einführung  der  Formal- 
Stufentheorie  ^,  in  seiner  Encyclopädie  §  34  thatsächlich  nnr 
eine  logische  Auffassung  der  Methode  und  ihrer  beiden  Richtung^en, 
Analyse  und  Synthese  vor.  Es  wird  deshalb  auch  die  Über-  t 
einstimmung  mit  den  ^wissenschaftlichen"  d.  h.  logischen  Unter- 
suchungen Trendelenburgs  hervorgehoben  und  die  Natur  der 
Gegenstände  oder  Lehrobjekte  betont,  von  welchen  der  Ganf  < 
abhänge,  ja  welche  „gradeza  Bedingung  für  Verständnis  and 
Anerkennung  der  Methode**  sei.  Zwar  ist  von  Interesse  und 
Beachtung  psychologischer  Regeln  in  der  „didaktischen  Tech-  ^ 
nik"  die  Rede,  aber  diese  Technik  ist  mit  dem  Begriffe  der 
Manieren  des  Unterrichts  verquickt,  welcher,  wie  er  selbst  sagt, 
nicht  Gegenstand  allgemeiner  Beurteilung  ist.  Die  GrundsäUe 
der  Methode  des  Unterrichts  sind  aber  Gegenstand  allgemeiner 
Beurteilung  und  mit  einem  ganz  freien  Schalten  und  Walten 
in  der  Anwendung  psychischer  Gesetze  nicht  verträglich. 

Was  Herbart    betrifft,   so  war  seine  Aufmerksamkeit  bei 
dem  Begriffe   der  Unterrichtsmethode    von    vornherein    auf  eine 


*  S.  Volkmanns  Lehrb    d.  Psych.  §  152. 

"  S.  Glöckner  im  24.  Jahrbuch  S.  220  f.  Ich  fü^e  hinzu, 
dass  anf  meine  Bitte  und  Erklärung  hin,  die  ich  in  den  V'ereios- 
mittheilungen  vom  2.  September  1892  ö.  4  veröffentlichte,  bis 
jetzt  keine  Zusendung  an  mich  gelangt  ist. 


\ 


Der  analytische  und  synthetische  Unterricht.  217 

in  notwendigem  Zasammenhange  fortschreitende  Saccession  ge- 
richtet, dessen  Teile  in  erster  Linie  sabjektiv-psychologisch, 
nicht  blos  objektiv-sachlich  wie  bei  der  logischen  Methode  zu- 
sammenhängen. Daher  er  von  psychischen  Tliätigkeiten,  nämlich 
Vertiefung  und  Besinnung  ausging  und  von  da  aus  die  „for- 
malen Begriffe''  der  Klarheit,  Assoziation,  System  und  Methode 
entwickelte,  welche  als  Bedingungen  der  Vielseitigkeit  durch- 
laufen werden  müssten.  Daher  er  ferner  um  des  Zweckes  des 
Interesses  willen  die  wachsenden  lutensitätsgrade  des  Merkens, 
Erwartens ,  Forderns  und  Handeln  als  Bedingungen  fixierte, 
welche  ja  von  Haus  aus  psychische  Thätigkeiten  sind ;  daher 
er  weiterhin  in  Ansehung  der  Klassen  des  Interesse  von  ^inter- 
essanten'' d.  h.  psychologisch  naheliegenden  Gegenständen  aus- 
ging ^ ;  daher  er  endlich,  was  ja  hier  in  Erörterung  steht,  den 
Sinn  der  Begriffe  Analyse  und  Synthese  psychologisch  wandte. 
Zwar  kann  der  Ausdruck,  dass  der  analytische  Unterricht 
„mehr  das  Allgemeine  erreiche^  ^,  dass  die  gleichzeitig  um- 
gebenden Sachen  der  Abstraktion  unterworfen  werden,  an  logische 
Vorstellungen  erinnern,  aber  der  Zweck  besteht  nicht,  wie  beim 
Denken  und  Forschen  darin,  der  Wahrheit  auf  den  Grund  oder 
ihr  doch  näher  zu  kommen,  sondern  „Klarheit  und  Lauterkeit 
in  alle  Vorstellungen  zu  bringen".^  Handelt  es  sich  doch  um 
„Zerlegung  der  in  den  Köpfen  der  Kinder  angehäuften  Massen 
und  um  successive  Vertiefung  und  Aufmerksamkeit  in  das  Kleine 
und  Kleinste.''  Und  ferner  ist  der  analytische  Unterricht,  was 
den  Umfang  seiner  Betrachtungen  betrifft,  ein  beschränkter. 
„Alle  Vorteile  des  analytischen  Unterrichts,  sagt  Herbart ^,  sind 
gebunden  und  beschränkt  durch  die  Beschränkungen  dessen, 
was  Erfahrung  und  Umgang  samt  den  daran  geknüpften  Be- 
schreibungen hätten  geben  können.  Jene  Beschreibungen  hin- 
zuzufügen ist  aber  deshalb  notwendig,  weil  die  Erfahrung,  sich 
selbst  allein  überlassen,  kein  solcher  Lehrei'  ist,  der  einen  regel- 
mässigen Unterricht  erteilt;  denn  sie  befolgt  nicht  das  Gesetz, 
vom  Einzelnen  ausgehend  zum  Zusammengesetzten  allmählich 
fortzugehen,  sondern  sie  wirft  Dinge  und  Begebenheiten  massen- 
weise hin,  zu  einer  oft  verworrenen  Auffassung,  und  da  sie  die 
Verbindung  früher  giebt  als  da&  Einzelne,  so  bleibt  dem  Unter- 

'  Denjenigen,  der  weitere  Oritintieraug  wänscht,    muäs  ich 
auf  Glöckners  Abhandlnug  im  24.  Jahrbuch  verweisen. 
^  Werke  v.  Hartenstein  X.  75. 

•  A.  a.  O. 

*  A.  a.  0.  S.  77. 
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rieht  die  Aufgabe,  diese  Umkehrnng  in  die  rechte  Ordnung  des 
Lehrens  zurücl.zuführen,  die  mangelnde  Klarheit  und  die  ge- 
hörige Bezeichnung  durch  die  Sprache  nachzubringen.''  ^ 

Also  nicht  um  beliebige  Zerlegungen  und  Abstraktionen 
darf  es  sich  beim  analytischen  Unterrichte  handeln,  sondern 
nur  um  solche,  welche  das  kindliche  Geistesleben  erheischt  und 
wodurch  die  Arbeit  des  Lehrers  in  eine  psychologische  sich 
verwandelt. 

Aber  auch  noch  in  anderer  Beziehung  muss  sich  der  ana- 
lytische Untomcht  beschränken.  Denn  „dass  Erfahrung  weder 
das  theoretisch-  noch  ästhetisch-Notwendige  geben  kann,  ist 
bekannt;  es  lässt  sich  also  auch  durch  Zerlegung  des  Gegebenen 
nicht  als  solches  finden".^  Jenes  Notwendige  fällt  dem 
synthetischen  Unterrichte  zu,  wie  denn  das  ästhetiscli-  und 
ethisch  Notwendige  oder  eine  ideale  Gebundenheit  Ankündigende 
auch  auf  logischen  Synthesen  beruht,  während  das  über  das 
theoretisch  >  Notwendige  Bemerkte  lehrt,  dass  der  analytische 
Unterriclit  nicht  wie  die  logische  Analyse  bis  zum  Grunde  vor- 
geschritten war.^ 

Au  welchem  Orte  soll  aber  der  analytische  Unterricht 
erteilt  werden?  Auf  diese  Frage  giebt  Herbart  eine  doppelte 
Antwort.  Erstens  soll  der  analytische  Unterricht  „während 
des  ganzen  Laufs  der  Jugendlehrzeit  äberall  an  den  passenden 
Orten  zu  Hilfe  kommen".*  Da  aber  diese  „passenden  Orte" 
nach  dem  Vorhergehenden  die  Wiederholungen  und  Korrekturen 
schriftlicher  Arbeiten  sind ,  bei  welchen  der  analytische  Unter- 
richt wiederkehrt,  so  wird  hierbei  mehr  an  einen  gelegentlichen 
und  beliebigen  als  einen  methodisch  geregelten  Unterricht  ge- 
dacht und  die  obige  Frage  wäre  nicht  in  bestimmter  Weise 
beantwortet.  Damit  würde  auch  die  anderwärts  gethane 
Äusserung  '^^    dass    der  Zögling    selbst  dem   analytischen  Unter- 

»  Umris,s  §  110. 

«  AUg.  Pädag.  X.  77. 

'  Wenn  der  anonyme  Verfasser  der  Schrift  Über  Analyse 
und  Synthese  sagt,  dass  durch  den  analytischen  Unterricht  „&«- 
setze  der  natürlichen  und  moralischen  VV^elt  abzuleiten^  (S.  8), 
sei  es  auch  „in  populärer  Weise**  (S.  7)  oder  dass  „das  Evan- 
gelium von  Jesu  Christo  zu  bieten  sei"  (S.  9),  so  stimmt  das  mit 
Herbart^  von  dem  er  ausgeht,  ni -ht  überein.  Denn  diese  Gesetze 
würden  Sache  der  Synthese  sein.  Auch  droht  ja,  wenn  der  Ver- 
fasser recht  hätte,  der  Unterschied  zwischen  analytischem  und 
synthetischem  Unterrichte  aufgehoben  zu  werden. 

*  Umriss  §  125. 

*  Allg.  Päd.  X.  104. 
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cht  den  Stoff  darreichen  sollte,  besonders  in  spätem  Jahren, 
0  die  Masse  der  gemeinen  Erfahrung  abgenutzt,  und  nur  das- 
nige  der  Zerlegung  wert  ist,  was  schon  in  die  Tiefe  des 
emüts  sich  eingesenkt  hat,  —  nicht  im  Widerspruche  sein, 
seitens  wird  der  analytische  Unterricht  gleich  den  Niemeyerschen 
erstandesübungen  als  erste  bis  ins  neunte,  zehnte  Jahr  fort- 
isetzende  Lektion  erklärt^  und  als  dessen  Materialien  an- 
'.geben:  Alles,  was  im  Zimmer  ist,  —  Alles,  was  am  mensch- 
jhen  Körper  bemerkt  wird,  —  Alles,  was  zur  Nahrung,  Kleidung, 
equemlichkeit  gehört,  was  auf  dem  Felde,  im  Garten,  im  Hofe 
t,  Tiere,  Pflanzen,  soweit  die  Kinder  sie  kennen.^  Für 
esen  einer  besonderen  Lebensperiode  zugewiesenen  Unterricht 
t  ein  besonderer  analytischer  Unterrichts- „Gang**  entworfen 
orden,  der  sich  auf  alle  Klassen  des  Interesse  erstreckt  und 
Ansehung  der  Interessen  der  Erkenntnis  an  der  Hand  der 
wähnten  formalen  Begriffe,  in  Ansehung  der  Interessen  der 
eilnahme  an  der  Hand  der  erwähnten  Intensitätsgrade  fort- 
hreitet.  * 

Im  ersten  Falle  wird  die  Analyse  auf  das  Lehrver- 
Lhren,  im  zweiten  auf  den  Lehrplan  bezogen.  So  frncht- 
ir  und  entwicklungsfähig  aber  der  erstere  Gedanke  ist,  so 
jrfehlt  ist  der  letztere.  Die  psychologische  Analyse  ist  ein 
ethodischer  Gedanke,  der  in  allen  Gegenständen  und  auf  allen 
mfen  des  Unterrichts  verwendbar  ist,  aber  nicht  gleich  dem 
äheren  „Anschauungsunterricht^  als  ein  besonderer  Unterrichts- 
3genstand  mit  einem  besonderen  „  Gange  ^  aufgefasst  werden 
irf.  Der  jugendliche  Geist  ist  nun  einmal  so  beschaffen,  dass 
Klarheit  und  Lauterkeit"  in  die  Vorstellungen  seines  Er- 
hrungskreises  zu  bringen  in  allen  Perioden  seiner  Entwicklung 
)tig  ist,  und  dass  ein  analytischer  Unterricht,  der  nur  in 
ner  Periode  und  noch  dazu  als  „erste  Lektion"  erteilt  wird, 
nerseits  zu  viel  zu  bieten  Gefahr  läuft  und  deshalb  trocken 
id  langweilig  wird  *,  anderseits  zu  wenig,  weil  das ,  was 
•äterhin  not  thut,  unbeachtet  bleibt/*  Die  Verquickung  von 
ethodischen  und  Lehrplanfragen  wird  die  Ursache  sein,  warum 


1  ümriss  §  112. 

«  ümriss  §  113. 

»  Allg   Päd.  X.  88—95. 

*  Vgl.  Pickel  in  Reins  Achtem  Schuljahr  (1885)  S.  126  f. 

^  Auch  der  Verfasser  der  „Analyse  und  Synthese"  fühlt, 
kss  Herbarts  analytischer  Unterricht  einerseits  „am&tändlich**, 
iderseits  „lückenhaft'*  sei  (S.  9). 
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die  Frage  der  Anwendung  des  Begriffes  des  analytischen  Unter- 
richts auf  das  Lehrverfahren  so  nnbestimmt  beantwortet  wird. 
Dnrch  Ziller  erfahr  diese  ganze  Auffassung  eine  wesent- 
liche Verbesserung.  Er  hielt  vor  allem  die  zwei  Gedanken- 
reihen, welche  mit  den  Worten  Lehrverfahren  und  Lehrplan 
bezeichnet  werden,  auseinander  und  gab  den  analytischen  Unter- 
richtsgang auf,  ohne  den  analytischen  Unterricht  aufzugeben. 
Er  verschmähte  es  also,  aus  einem  nach  der  Aufzählung  obiger 
Materialien  zusammenhanglosen  Stoff  einen  Unterrichtsgang  za 
gestalten,  der  in  Einzelheiten  für  den  Zögling  interessant  sein 
mag,  im  Ganzen  aber  langweilig  ist.  Vielmehr  knüpfte  er  an 
den  Begriff  der  Lehreinheit  d.  h.  an  einen  zusammenhängenden 
Stoff  an,  der  ein  bestimmter  Teil  eines  besonders  begründeten 
Lehrplansystems  sein  soll,  und  forderte  eine  passende  Zielangabe 
und  eine  daran  sich  anschliessende  Analyse.  Auf  diese  Weise 
ist  es  möglich,  den  methodischen  Charakter  des  analytischen 
Unterrichts  festzuhalten  und  von  Lehrplanfragen  abzosondem. 
Denn  diese  Analyse  ist  fürs  erste  eine  psychologische,  da  es 
sich  um  eine  „Verknüpfung  des  Gegenstandes  des  Ziels  mit  den 
älteren  Gedankenmassen  des  Zöglings  handelt,  welche  ihm  im 
Verhältnis  zu  jenem  Gegenstande  deutlich  zum  Bewusstsein 
kommen  sollen,  damit  er  die  Apperception  des  wirklich  Neuen 
sicher  und  rasch  vollbringen  könne."  Solche  W^orte  erinnern 
nicht  mehr  an  bloss  logische  Regeln  wie  die  genannte,  dass  der 
analytische  Unterricht  mehr  das  Allgemeine  erreichen  solle. 
Zillers  Analyse  ist  zweitens  nicht  blos  durch  den  Umgang  und 
die  Erfahrungen  des  Zöglings  beschränkt,  was  ihre  Ausdehnung 
ins  W^eite  und  Unbestimmte  nicht  hindern  würde,  sondern  sie 
ist  an  ein  bestimmtes  Ziel  gebunden,  welches,  zumal  bei  sorg- 
fältiger Formulierung,  von  allen  umherachweifenden  Betrachtungen 
zurückhält.  Zillers  Analyse  ist  endlich  nicht  bloss  wie  jener 
analytische  Unterrichtsgang  oder  wie  der  Anschauungsunterricht 
auf  der  untern,  sondern  auf  allen  Stufen  anwendbar.  Auch  auf 
das  letztere  bedacht  zu  sein,  dazu  führt  die  Beobachtung,  dass 
viele  Ereignisse  und  Gegenstände  der  nächsten  Umgebung  aof 
den  jugendlichen  Geist  nicht  in  der  ersten  Periode  seiner  Ent- 
wicklung, sondern  erst  in  einer  späteren  einen  Eindruck  machen 
und  dass  diese  später  gemachten  Erfahrungen  ebenso  der 
Klärung  und  Läuterung    bedürfen  wie    die   früheren,    wie  denn 


^  Näheres  darüber  giebt  der  §  28  seiner  Allgemeinen  Päda- 
gogik. 
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erhanpt  das  ^Erfahmngmachen^  ahbängig  ist  von  der  Aüb- 
Anng  und  Entwicklung  des  menschlichen  Geistes  und  mancher 
in  Lebtag  an  unverstandenen  Dingen  und  Ereignissen  vor- 
ergeht. 

Was  den  synthetischen  Unterricht  betrifft,  so  giebt 
er  hart  darüber  znerst  allgemeine  Erklärungen,  sodann  die 
izze  eines  synthetischen  Unterrichtsganges. 

Im  Allgemeinen  wird  der  synthetische  Unterricht  derjenige 
eg  genannt,  der  von  den  einzelnen  Merkmalen  (Formen)  zu 
n  Sachen  führt,  worin  sie  bei  einander  sind.  ^Synthetisch'' 
isst  femer  so  viel  als  elementarisch  zn  Werke  gehen  ^ 
h.  die  Elemente  geben  und  ihre  Verbindung  veranstalten, 
schon  nicht  vollziehen,  denn  das  Vollziehen  ist  endlos  und 
38se  alle  Verknüpfungen  aller  Gattungen  durchmessen.^  v^J^' 
etisch**  wird  endlich  der  Unterricht  genannt,  der  viel  Neues 
d  Fremdes  herbeiführt^,  aus  eigenen  Steinen  baut  und  das 
3dankengebäude ,  was  die  Erziehung  verlangt,  aufzuführen 
emimmt  ^,  und  zu  dem  Behufe  aus  dem  Reichtum  unserer 
Issenschaften  und  unserer  Litteratur  diejenigen  Gegenstände 
serwählt,  welche  ein  dauerndes  und  von  selbst  weit  umher 
;h  verzweigendes ,  möglichst  gleichschwebendes  vielseitiges 
teresse  gewähren  '^,  welches  die  Bürgschaft  ist  für  die  Richtig- 
dt  des  Charakters,  obschon  nicht  Festigkeit,  Härte  und  Un- 
rwundbarkeit.* 

Wenn  ich  von  der  letzten,  schon  in  die  Lehrplantheorie 
»ergreifenden  Bemerkung  absehe,  so  lässt  sich  aus  den  all- 
imeinen  Bestimmungen:  von  den  Merkmalen  zu  den  Sachen 
rtzuschreiten,  elementarisch  zu  Werke  zu  gehen,  Neues  dar- 
bieten und  aus  eigenen  Steinen  zu  bauen  —  nicht  unmittelbar 
kennen,  ob  ein  solcher  synthetischer  Unterricht  auch  ein 
ychologisch  regulierter  sei.  Denn  auch  der  an  einen  bloss 
gisch  regulierten  Weg  Gewöhnte  und  über  die  Köpfe  der 
ngen  Leute  hinweg  Docierende  kann  sagen,  dass  er  aus 
genen  Steinen  baue,  dass  er  elementarisch  verfahre  und  wenn 
cht  mit  konkreten,  dann  mit  abstrakten  „Elementen**  u.  s.  w. 
ie  Synthesen    so    einzurichten,    dass    der  Zögling    das  Darge- 

1  Allg.  Päd.  X.  84. 

*  A.  a.  O.  79. 

»  A.  a.  0*.  247  (Umriss  §  125). 

*  A.  a.  0.  77. 

*  A.  a.  O.  248.  252. 

*  A.  a.  0.  115. 
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botene  verstehe    and    etwas  erlebe,    als    ob  er    eine  Erfahrung 
mache  — ,    das  erst    heisst  sie  psychologisch    einrichten.     Weil 
aber  diese  Einrichtung   nicht    ohne    die  Rncksicht  anf  die  Ent- 
wicklungsstufen des  jugendlichen  Geistes  getroffen  werden  kann, 
so  springt  die  Abhängigkeit  eines  psychologischen  synthetischen 
Unterrichts  von  der  Einrichtung  des  Lehrplans  wo  möglich  noch 
mehr  in  die  Augen,  als  die  des  analytischen  Unterrichts,  welcher 
ja  selbständig    und    ohne  Rücksicht    auf    den  ganzen  Lehrplan 
gedacht  und  ausgeführt  worden  war.     Das  wnsste  aach  Herbart   j 
und  darum  schreitet    er  zur  tabellarischen  Darlegung    des  syn- 
thetischen   Unterrichtsganges   fort,    dessen    reifliche    Erwägung 
von    dem  Erzieher    gefordert  wird,    der    einen    zwar    nicht  fnr 
öffentliche  Schulen    bestimmten,    aber    für    die  Bedürfnisse    des 
Einzelnen  berechneten  Lehrplan    entwirft.     Denn    das  ist  nach 
Herbart  der  beste  Lehrplan,  welcher  am  meisten  Gelegenheiten 
bietet,     den    im     synthetischen   Unterrichtsgange     aufgestellten 
Forderungen  gerecht  zu  werden. 

Der  synthetische  Unterrichtsgang  bezieht  sich  auf  die 
ganze  Dauer  der  Erziehungsperiode,  von  der  zartesten  Kind- 
heit angefangen,  welcher  Musterdreiecke,  farbige  Kugeln  u.  A. 
vor  Augen  gestellt  werden  ^  bis  zu  der  Zeit,  in  welcher  z.  B. 
das  gesellschaftliche  Interesse  des  Jünglings  mit  der  Berufswahl 
oder  sein  spekulatives  Interesse  mit  der  lebhaften  Beschäftigung 
mit  den  Anfängen  des  Spekulierens  endigt  ^,  ja  er  wird  viel 
länger  dauern,  als  der  gewöhnliche  Unterricht.,  und  „Eltern  und 
Jünglinge  werden  den  Termin  der  Bildungi^ahre  weiter  als  nach 
heutiger  Sitte  hinausrücken  müssen''.^ 

Allerdings  wird  die  Dauer  eine  lange  sein  müssen,  wenn 
dem  synthetischen  Unterrichte  ein  gleichschwebendes  vielseitiges 
Interesse  als  Ziel  vorschwebt  und  dieses  Interesse  die  Bärg- 
schaft ist  für  die  charakterfeste  Haltung  des  Menschen,  denn  ^ 
in  diesem  Falle  muss  ja  jenes  Ziel  einigermassen  erreicht  sein, 
wenn  seine  Fortwirkung  auf  den  Charakter  erwartet  werden  soll 

Was  nun  den  synthetischen  Unterrichtsgang  selbst  betrifftr 
so  gliedert  er  sich,  da  es  auf  Vielseitigkeit  abgesehen  ist^ 
nach  den  sechs  Klassen  des  Interesse,  dem  empirischen,  spekula- 
tiven und  ästhetischen  als  den  drei  Klassen  der  Erkenntnis 
einerseits,    und    dem    sympathetischen,     gesellschaftlichen    nnd 


^  A.  a.  0.  78. 

»  A.  a.  0.  102.  103. 

»  A.  a.  0.  87. 
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religiösen  als  den  drei  Klassen  der  Teilnahme  anderseits.  Jede 
von  diesen  Klassen  soll  von  nnschcinbaren  Anfiingcu  ans  anf 
eine  möglichst  hohe  Entwicklnngsstafe  gebracht  werden.  Zar 
Charakterisiernng  der  Stadien  dieser  Entwicklnng  verwendet 
Herbart  seine  formalen  Begriffe,  nnd  zw^ar  Klarheit,  Assoziation, 
System  und  Methode,  oder  anders  aasgedrückt:  Zeigen,  Ver- 
knüpfen, Lehren,  Philosophieren  für  die  Klassen  der  Erkenntnis, 
und  Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln  oder  anders  ausge- 
drückt :  Anschaulich,  Kontinuierlich,  Erhebend,  In  die  Wirklich- 
keit eingreifend  *  für  die  Klassen  der  Teilnahme.  Die  formalen 
Begriffe  werden  demnach  hier  auf  Perioden  des  Unter- 
richts bezogen. 

So  werden  z.  B.  zur  Entwicklung  des  empirischen  In- 
teresses Lehrbücher  der  Mineralogie,  das  ABC  der  Anscliaunng 
und  die  Grammatik  verwendet,  um  Merkmale  der  Dinge, 
Formen,  allgemeine  Begriffe  zu  zeigen  und  mannigfach  zu 
assoziieren,  ferner  Botanik,  Chemie,  Mathematik  und 
Philosophie,  um  das  Gerüste  der  Wissenscliatteu  darzustellen, 
Klassifikationen  zu  lehren  und  darüber  philosophieren 
zu  können.2  So  sind  ferner  zur  Entwicklung  des  spekulativen 
Interesses  physikalische  Naturkenntnisse  zu  benutzen,  um  die 
Hypothesen  und  Probleme  zu  zeigen,  Vorstellungsarten  darüber 
zu  assoziieren  und  allmählich  die  zu  Grunde  liegenden  Be- 
griffe hervorzuziehen,  womit  der  Eintritt  der  Logik  gerechte 
fertigt  erscheint  und  das  Hinzukommen  des  Studiums  der 
spekulativen  Systeme  sich  empfiehlt.  So  werden  ferner  zur 
Entwicklung  des  sympathetischen  Interesses  Werke  der  Dichter 
und  Historiker  benutzt,  um  dem  Zögling  d.is  rein  Menschliche 
anschaulich  zu  machen,  ein  chronologisches  Aufsteigen  von 
den  Alten  zu  den  Neuern  gefordert,  um  die  allgemeine  psycho- 
logische Arbeit  kontinuierlich  zu  verfolgen,  auf  den  Höhen 
der  menschlichen  Ausbildung  fortgeschritten,  um  den  Zögling 
zu  erheben  und  mit  dem  Gegensatz  zwischen  dem  heutigen 
Zeitalter  und  dem  Vernunftideal  geendigt,  um  die  rechte  Art 
des  Eingreifens  in  die  Wirklichkeit  vor  seinen  Geist 
zu  rücken.'* 

Dieser  ganze  Gedankengang  ist  nicht  einwandfrei.  Fürs 
erste  nämlich  könnte  man  es  für  fraglich    halten,    ob  das  Ziel 


*  A.  a.  0.  68. 
a  A.  a.  0.  96  f. 
»  A.  a.  0.  97  f. 
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des  syntlietisclien  Unterrichts^aDges  ein  möglichst  gleich- 
schwebendes  vielseitiges  Interesse  ans  Gründen  der  In- 
dividualität festgehalten  worden  könne.  Denn  dnrch  Talent, 
Vorliebe  .  .  .  gewinnt  bei  dem  einen  dieser,  beim  andren  jener 
Thätigkeitskreis  vor  andera  einen  Vorsprung  und  nirgends  ge- 
wahren wir  thatsächlich  eine  gl  eich  schwebende  Viel- 
seitigkeit. Indessen  ist  jenes  Festhalten  nicht  durch  Schwierig- 
keiten seiner  Verwirklichung,  sondern  dnrch  den  Wert  des 
Ziels  geboten.  Man  soll  eben ,  wo  nicht  unüberwindliche 
Schranken  vorliegen,  so  viel  als  möglich  zu  verwirklichen 
suchen.  Die  Berufung  auf  die  Individualität  würde  also  nicht 
stichhaltig  sein.  Je  weiter  die  Individualität,  kann  man  mit 
Herbart  sagen,  in  die  Vielseitigkeit  verschmolzen  ist,  desto 
leichter  wird  der  Charakter  seine  Herrschaft  im  Individuum 
behaupten.'  Wird  er  diese  Herrschaft  aber  auch  leichter  ge- 
winnen? Ziller  war  der  Meinung,  dass  gleichschwebende 
Vielseitigkeit  des  Interesse,  und  folglich  auch  ein  Unterricht, 
der  auf  dieses  Ziel  gerichtet  ist,  im  allgemeinen  im  Dienste 
der  Sittliclikeit  stehe,  aber  er  fugte  hinzu,  dass  bei  dieser  Ziel- 
bestimmung nicht  bei  den  einzelnen  Schritten  und  Teilen 
des  Unterrichts  Sittlichkeit  als  Gesamtzweck  wirklich  vor- 
schweben werde.  Letzteres  werde  erst  ermöglicht  dnrch  die 
Konzentration  des  Unterrichts  mit  Hilfe  der  sittlich-religiösen 
Gesinnungsstoffe.^  Ist  es  aber  nicht  Sittlichkeit,  die  bei  den 
einzelnen  Schritten  als  Gesamtzweck  vorschwebt,  dann  ist  es 
bei  Herbarts  Zielbestimmung  die  Grösse  des  Interesse  und  dies 
weist  darauf  hin,  dass  die  quantitative  Wertbeurteilung  ein  zn 
grosses  Übergewicht  über  die  qualitative  gewonnen,  was  seinen 
eigenen  Intentionen  nicht  entspricht.  Unter  der  Fürsorge  für  die 
allgemeine  Geisteskultur  darf  die  übrige  moralische  Bildnng  keine 
Beeinträchtigung  erfaliren  und  es  genügt  nicht,  blos  die  ^Richtig- 
keit"  des  Charakters  zu  betonen,  für  welche  jene  Kultur  die 
Bürgschaft  sei,  die  „Festigkeit^  desselben  aber  zurückzustellen, 
denn  was  ist  Richtigkeit  des  Charakters  ohne  Festigkeit?  Ge- 
setzt aber.  Schul-  und  häusliche  Erziehung  hätten  jahrelang  auf 
einen  Zögling  günstig  eingewirkt  und  mit  der  Entwicklung  von 
Ehrenpunkten  moralische  Bedürfnisse  qualitativer  Art  erzengt, 
dann    würde    ihre    Zurückstellung     auch    den    psychologisdien 


i  ^,  a,  o.  44. 

•  S.  Glöckner  im  24.  Jahrbuch  S.  277. 
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larakter  der  Synthesen  beeinträchtigen  and  jene  Zwecksetznng 
mit  anch  in  methodischer  Beziehung  fortwirken. 

Was  die  Entwicklang  der  einzelnen  Klassen  des  Interesse 
trifft,  so  ist  ihr  Fortgang  durch  die  formalen  Begriffe  rega- 
rt. Man  könnte  nun  sagen,  es  handle  sich  hier  um  blosse 
lalogien,  da  jene  Begriffe  auf  jedes  ,, kleinste  Glied'',  also  in 
rschiedenen  Perioden  des  Unterrichts  anwendbar  und  deshalb 
^ht  für  diese  Perioden  selbst  charakteristisch  seien,  wie  beim 
ekulativen  Interesse  die  Klarheitsstnfe  für  die  physikalischen 
obleme  and  Hypothesen,  die  Systemstufe  für  die  Logik. ^  la- 
ssen handelt  es  sich  bei  Herbart  nicht  um  eine  blosse  Analogie, 
^un  aus  den  kleinsten  Gliedern  setzten  sich  kleine  zusammen, 
LS  den  kleineren  grössere  und  sofort  unbestimmt  aufwärts  bis 
ir  allumfassenden  höchsten  Besinnung,  welche  wir  durch  das 
rstem  der  Systeme  suchten,  aber  nicht  erreichten;  hierauf  be- 
ihe  die  „Artikulation''    des  Unterrichts.^     In    der  That   kann 

die  eine  notwendige  psychische  Succession  ankündigende  Ent- 
icklung  jener  formalen  Begriffe  sowohl  auf  sehr  kleine  als 
ihr  grosse  Vorstellungsgruppen  und  Getiihlsarten  bezogen 
erden.  Nicht  bloss  der  Knabe  kann  ein  historisches  Ereignis 
fassen,  Vergleichungen  anstellen,  zu  irgend  einer  allgemeinen 
affassung,  sei  es  auch  mit  beschränkter  Geltung,  gelangen  und 

Gedanken  zu  handeln  versuchen,  auch  der  erprobte  Staats- 
ann kann  die  ganze  Geschichte  kennen  gelernt  haben,  im 
üofe  der  Zeit  durch  Vergleichungen  klüger  geworden  und  zu 
(Stimmten  Anschauungen  gelangt  sein,  welche  er  daun  im 
ampfe  der  Völker  und  Staaten  zu  bethätigen  sucht. 

Eine  andere  Frage  ist  die,  ob  ein  Unterrichtsgang,  von 
m  die  Gestaltung  des  Lehrplans  abhängen  soll,  in  der  Dar- 
gang der  Entwicklung  der  einzelnen  Klassen  des  Interesse 
(Stehen  solle.  Herbart  wendet  sich  an  eine  Vielheit  von 
edanken-  und  Gefdhlskreisen  und  der  Mensch  ist,  auch  psycho- 
gisch  genommen,  eine  Einheit;  er  durchmisst  den  Inhalt 
iines  Bewusstseins,  ohne  in  Betracht  zu  ziehen,  dass  dies  sein 


*  Inhalt  der  „kleinsten  Glieder^  sind  im  Allgemeinen  Ge- 
anken,  die  sich  der  „Lehrer  elementarisch  zerlegt **  (X.  66),  im 
Deziellen  Zeichen,  welche  „zunächst  Sachen ''f  aUo  etwas  Kon- 
•etes  sind  (X.  71),  terner  Formen  oder  Abstrakta  (71 — 72),  wie 
e  in  den  ersten  grammatischen,  arithmetischen,  geometrischen 
orkenntnissen  vorkommen  (X  249)  und  Begriffe,  welche  die 
hilosophie  bearbeitet  (IL  229). 

•  X.  66. 

Juhrbaoh  d.  V.  f.  w.  P.    XXVH.  15 
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Inhalt  sei.  KaDn  man  denn  die  Ichheit  und  seine  Ent- 
wicklung in  der  Lehrplantheorie  übergehen?  Der  Aosbildimg 
der  Persönlichkeit  gelten  ja  alle  Bemühungen  der  Erziehung, 
folglich  auch  die  Einrichtung  des  Lehrplans.  Es  ist  desb&tt 
nicht  zulässig,  von  der  Entwicklung  der  Ichtheit,  d.  h.  ?oi 
den  Stufen  der  Apperzeption,  bei  dieser  Einrichtong  abzuseheL 
In  dieser  Beziehung  eine  Verbesserung  des  Unterrichtsganget, 
folglich  auch  des  Lehrplans  angebahnt  zu  haben,  ist  ein  Ver- 
dienst Zillers. 

Bevor  ich    dazu    übergehe,    ist   früher    die   oben  offen  ge- 
lassene Frage  zu  beantworten,  ob  Herbarts  Synthese  in  metho-| 
discher  Beziehung  eine  psychologisch  oder  logisch  eingerichtete* 
sei.     Nach    den  allgemeinen  Bestimmungen    über    synthetischci 
Unterricht  ist  beides  möglich.     Es  ist  aber  nun  doch  daran  zt 
erinnern,    dass    es  Herbart  auf  Weckung    und  Entwicklung  des* 
Interesses  in  seinen  verschiedenen  Richtungen  abgesehen  hai, 
und  dies  schliesst  doch  gewiss  eine  Einrichtung  des  Unterrichti 
nicht  aus,    bei    dem   der  Zögling  etwas    erlebt  und  an  Er-i 
fahrungen  reicher  wird.     Die  von  ihm  geforderte   „elementi- ' 
rische"   Behandlung    ist    also    als    eine    psychologische  zu  ver-  j 
stehen.     Anderseits    freilich    sind    die    Herbartschen    Synthesen 
bei  seiner  Begründung  des  Unterrichtsganges  and  bei  dem  Um- 
stände,   als  die  formalen  Begriffe    oder   nach  späterer  Bezdch- 
nung  die  Formalstufen    und  Apperzeptionsstufen    einander  nicht 
decken ,     keineswegs    immer    durch    die    psychischen    Be- 
dürfnisse   der  Persönlichkeit   des  Zöglings   geford^ 
sondern  sie  sind  den    bloss    logisch    regulierten   Synthesen  sehr 
ähnlich.     So  wird  der    synthetische  Unterricht  inbezng  auf  das 
empirische  Interesse    mit   den  Worten  begonnen^:    „Man  zeige 
schon  sehr  früh  an    unzähligen  (!)  Beispielen    die  kombioa- 
torischen  Operationen,   am  meisten  das  Variieren,    welches  woU 
am  öftesten    gebraucht  wird.**      Herbart    tröstete    sich    in  den 
Bemerkungen  über  Lehrpläne  ^  damit,  dass  ein   „Unterricht,  der 
früh  anfängt,  und  der  hauptsächlich  S}'ntheti8ch  sein  wird,  sieb 
ziemlich  verlassen  kann  auf  die  Gewalt,  die  er  ausübt  durch  das, 
was  er  uns  giebt.*^     Aber  dieser  Trost  ist  kein  psychologischer. 
Jedenfalls  erkennt    man  hieraus    die  Abhängigkeit    des  synthe- 
tischen Unterrichts    in    methodischer    Beziehung    von    der  Ein- 
richtung des  Lehrplans  und  ist  der  letztre  entweder  gar  nicht 


»  A.  a.  O.  IKi. 
2  A.  a.  O.  104. 
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eder  iu  mangelhafter  Weise  nach  psychologischen  Grandsätzen 
oingerichtety  dann  ist  der  synthetische  Unterricht  entweder 
gfanz  oder  teilweise  hloss  logisch  reguliert. 

Ziller  nun  suchte,  wie  schon  erwähnt,  die  Lehrplan theorie 
mit  Hilfe  der  Lehre  von  den  Apperzeptionsstnfen  zu  begründen, 
welche  bekanntlich  dadurch  entstehen,  dass  eine  apperzipierende 
Vorstellnngsmasse  einer  andern  gegenüber  selbst  wieder  als 
apperzipierte  sich  verhalten  kann,  z.  B.  bei  der  Korrektur  einer 
früher  gehegten  inigen  Meinung  oder  bei  der  Reue  über  eine 
eigennützige  Handlung,  und  deren  Anwendung:  auf  die  Entwick- 
lung der  Ichheit  und  Persönlichkeit  über  diese  Entwicklung 
selbst  Licht  verbreitet.  l>a  nun  einerseits  zwischen  der  Einzel- 
ent Wicklung  und  der  Gesamtentwicklung  wertvolle  Analogien 
bestehen  ^  und  anderseits,  wie  ebenfalls  schon  erwähnt,  das 
sittliche  Ziel  bei  den  einzelnen  Schritten  und  Teilen  des  Unter- 
richts nur  dann  wirklich  vorschwebt,  wenn  der  Unterricht  mit 
Hilfe  der  sittlich-religiösen  Gesinnungsstoffe  konzentriert  werde, 
80  lautet  Zillers  Anschauung  kurz  wie  folgt:  „Die  Auswahl 
und  der  Fortschritt  der  konzentrierenden  Mittelpunkte  ist  so 
einzurichten,  dass  sie  teils  der  Entwicklung  und  Fortbildung  des 
kindlichen  Geistes  und  namentlich  den  Apperzeptionsstufen,  die 
darin  nach  psychologischen  Gesetzen  aufeinanderfolgen  müssen, 
entsprechen,  teils  den  der  Entwicklung  des  einzelnen  im  Grossen 
korrespondierenden  Fortschritt  in  der  Entwicklung  der  Ge- 
schichte der  Menschheit,  soweit  sie  uns  durch  klassische,  der 
Jngend  zugängliche  Darstellungen  bekannt  ist,  in  allen  seinen 
für  unsere  gegenwärtige  Kulturstufe  nachweisbar  bedeutsamen 
Hanptperioden  repräsentieren.** - 

Auf  diese  ^Veise  wird  aus  Herbarts  synthetischem  „Gang" 
ein  kulturhistorischer  und  wegen  des  Gewichtes,  das 
um  der  Sittlichkeit  willen  auf  die  Konzentration  gelegt  wird, 
handelt  es  sich  nicht  mehr  wie  bei  Herbart  um  die  Ausbildung 
Belbständiger  und  nicht  mit  einander  verknüpfter  Gedanken-  and 
Gefühlskreise  und  der  sechs  Klassen  des  Interesse,  sondern  wiederum 
om  der  Sittlichkeit  willen  um  die  Verknüpfung  aller  dieser  Ge- 
danken- und  Getiihlskreise  und  Interessen.  Da  aber  das  eigentüm- 
Hche  Objekt  der  Erziehung  immer  der  Einzelne  und  seine  Ent- 
wicklung ist  und  zwischen  Einzel-  und  Gesamtentwickelung  nur 
Analogien  bestehen,  so    darf   der   kulturhistorische  Gang 


^  S.  Capesius  im  21.  Jahrbach  S.  117  f. 
*  Grundlegung,  2.  Aufl.,  8.  456. 
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nicht  so  verstandea  werden,  als  ob  die  Apperzeptionsstafen  von 
den  Kulturstufen  vollständig  abhängig  v^ären;  vielmehr  werden 
umgekehrt  die  Kulturstufen  von  den  Apperzeptionsstufen  abhängig. 
Im  ersten  Fall  droht  die  Gefahr  willkürlicher  Konstruktionen 
und  es  würde  übersehen,  dass  die  Psychologie,  in  diesem  Falle 
ein  spezielles  Kapitel  derselben,  Fundament  der  Pädagogik  ist 
Auch  Ziller  ging,  was  das  Verhältnis  von  Naturkunde,  Reebnen, 
Formenlehre,  Zeichnen,  Gesang,  Litteratur  zur  kulturgeschicht- 
lich geordneten  Reihe  der  Gesiunungsstoffe  betrifft,  von  den 
psychischen  Hilfen  und  Bedürfnissen  des  Einzelnen  ans,  indem, 
wie  er  sagte,  alles  was  an  Individualität  und  Heimat  sich  an- 
schliesst,  was  dem  Zögling  von  den  praktischen  Lebensverhält- 
nissen zugänglich  ist,  der  Konzentration  des  Unterrichts  immer 
nahe  liegt J  Und  femer  sagt  er  im  0.  Jahrbuch  S.  113:  :,Die 
Kulturgeschichte  tritt  bei  dem  Unterrichte  als  das  beherrschende 
Fach  hervor,  allerdings  in  der  Besciiräukung  auf  diejenigen  ihrer 
Entwicklungen,  die  gerade  für  die  Entwicklung  des  Einzelnen  mass- 
gebend sind.^  Ich  selbst  ging,  weil  es  wie  etwas  Thatsächliches 
einleuchtet  und  die  AnfAndung  von  Analogien  iu  der  Gesamt- 
entwicklung erleichtert,  von  einer  Dreistufigkeit  der  Denkweise, 
nämlich  der  phantasiemässigen,  thatsächlichen  und  reflektierenden, 
und  ebenso  der  Willensbethätigung  aus  ^,  denn  die  Zweistufigkdt 
Volkmanns  in  Ansehung  der  Entwicklung  der  Ichheit,  näm- 
lich Anschauungen,  welche  Abbilder  der  Aussenwelt  sind  and 
2.  Gedanken  oder  Begriffe,  welche  nicht  mehr  Anssendin^ 
abbilden,  ebenso  die  parallel  laufenden  Erscheinungen  1.  des 
Begehrens,  welches  planlos  ist  und  2.  des  Wollens,  welches  aaf 
die  Herstellung  eines  Planes,  also  eines  Gedankengewebes  gfe- 
richtet  ist^,  reicht  für  psychologische,  aber  nicht  für  pädA- 
gogische  Zwecke  aus.  J 

Auf  die  weitere  Entwicklung  dieses  ganzen  Gedankenkreises, 
wie  sie  Capesius  und  Lange,  Meuard  und  Beyer  angestrebt 
haben,  kann  hier  nicht  eingegangen  werden.  Das  wäre  eu 
Thema  für  eine  besondere  Abhandlung. 

Was  nun  den  synthetischen  Unterricht  betrifft,  so  wird  hä 
seiner  Abhängigkeit  von  der  Gestaltung  des  Lehrplans  seine 
psychologische  Einrichtung  nur  durch  den  kultorhistorischen 
Gang    des    Unterrichts   ermöglicht.     Das  mögen   diejenigen  be- 


*  13.  Jahrbuch,  S.  121. 

*  Erläuterungen  zum  16.  Jahrbach  S.  40  f. 

*  Lehrbuch  der  Psychologie  §  108. 
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denken,  welche  geg^en  das  koltarhistorische  Prinadp  opponieren 
und  es  daraaf  ankommen  lassen,  dass  bei  der  Darbietong  des 
Nenen  ein  logisch  geordnetes  Material  überliefert,  aber  aaf  die 
Entwicklungsstufen  des  kindlichen  Geistes  und  hiermit  auch 
darauf  keine  Rücksicht  genommen  werde,  dass  der  Zögling 
innerlich  etwas  erlebe.  Denn  im  Geiste  der  Konzentration  des 
Unterrichts,  sagt  Ziller  ^  kann  zunächst  das  Viele,  das  der 
Unterricht  darbietet,  nur  dem  Gedankenmaterial  derjenigen 
kulturgescliichtlichen  Entwicklung  entlehnt  werden,  die  dem 
gegenwärtigen  Geisteszustände  des  Zöglings  parallel  ist.  Hier- 
mit ist  willkürlichen  oder  nach  einem  doktrinären  Schema  ent- 
worfenen Darbietungen  der  Eingang  verwehrt.  Sodann  wird 
der  I^ehrstoff  in  Einheiten  zerlegt  und  jede  Einheit  ist  durch  eine 
angemessene  und  gründliche  Analyse  einzuleiten.  Schon  der 
Analyse  ist  es  teilweise  zuzuschreiben,  wenn  in  der  Synthese 
die  Apperzeption  und  Bearbeitung  des  Neuen  so  leicht,  rasch 
und  sicher  von  statten  gehen,  als  ob  es  gar  kein  künstliches 
Lernen  wäre,  und  wenn  so  unmerklich  gelernt  wird,  wie  es  im 
Leben  durch  Erfahrung  und  Umgang  geschieht.^  Dies  geschieht 
aber  vollständig,  wenn  in  der  synthetischen  Arbeit  nach  dem 
Gesetze  der  successiven  Klarheit  und  dem  Gesetz  eines  Wechsels 
von  Vertiefung  und  Besinnung  verfahren  wird,  wenn  den  Vor- 
stellungen Zeit  gelassen  wird,  sich  festzusetzen,  wenn  die  Exe- 
gese des  Lehrers  in  der  rohen  Totalauffassung  des  Zöglings 
ihren  Anlass  und  ihre  Grenze  findet  und  wenn  durch  Konzen- 
trationsfragen auf  die  Urteilsbildung  hingearbeitet  wird.  ^ 

Unter  diesen  Massregeln  ist  keine,  welche  nicht  psycho- 
logisch motiviert  und  auf  die  persönlichen  Bedürfnisse  des  Zög- 
lings berechnet  wären.  Haben  sie  aber  ihren  Zweck  erfüllt, 
dann  kann  die  methodische  Arbeit  in  der  Assoziationsstufe  der 
Einleitung  des  Abstraktionsprozesses  und  in  der  Systemstufe  der 
logisch  schärferen  Erfassung  des  Begriffs  sich  zuwenden,  ja  es 
ist  auf  späteren  Stufen  des  Unterrichts,  wie  bald  und  wieweit 
die  Zöglinge  Übung  im  abstraktem  Denken  gewonnen  haben, 
gestattet,  die  Systemstufe  zur  Synthese  zu  machen  und  die 
Darbietnng  an  einem  logisch  regulierten  Faden  fortlaufen  zu 
lassen.     Sollte  jedoch    diese  Art    der    Darbietung    dem  Lehrer 


1  Allgemeine  Pädagogik  2.  Anfl.  S.  260. 
«  A.  a.  O.  S.  274. 

'  A.  a   O.  S   275.    Ich  gebe  keine   vollständige  Aufzählung 
aller  Mass  regeln  der  Synthese,  weil  ich  das  für  überflüssig  halten 
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grosse  Sch\vieri;rkeiten  bereiten,  dann  ist  entweder  sranz  oder 
znni  Teil  die  lojerische  Synthese  verfröht  nnd  die  psychologische 
übersprangen  worden.  — 

Ich  sagte  oben,  dass  es  orsprünglich  nor  zwei  Richtungen 
des  Denkens  and  Erkennens  gebe,  Analyse  und  Synthese.  Nun 
ist  aber  fiir  die  metaphysische  Untersnchang,  welche  von  all- 
gemeinen Thatsachen  aaszagehen  hat  nnd  darum  zu  mittelbaren 
Erkenntnissen  führt,  der  analytische  Weg  ein  langwieriger  nnd 
schwieriger.  Leichter  und  kürzer  hingegen  ist  der  Weg,  wenn 
man  wie  Flotin  in  Ansehung  des  Einen  oder  Scbelling  in  An- 
sehung des  Absoluten  oder  Schopenhauer  in  Ansehung  des 
Willens  durch  unmittelbare  Erkenntnis  und  intellektuelle  An- 
schauung in  den  Besitz  der  letzten  Gründe  des  Seins  und  Ge- 
schehens gelangt  nnd  sich  eine  Lage  des  Denkens  schafft,  ans 
der  man  durch  keine  Gründe  herausgetrieben  nnd  widerlegt 
werden  kann.  —  denn  wer  möchte  das  preisgeben,  was  er  selbst 
geschaut?  ,  aber  nichts  dest oweniger  auf  solchem  Wege  nur 
zu  metaphysischen  Träumen,  nicht  wirklichen  Erkenntnissen  ge- 
langt, die  sich  auf  dem  festen  Boden  der  Thatsachen  aufbauen 
und  zu  gemeinsamer  Gedankenarbeit  auffordern.  Da  wir  non 
die  Jugend  nicht  anleiten  sollen,  in  theoretische  Träume  zn 
versinken,  so  kann  der  dritte,  von  dem  anonymen  Verfasser  der 
Schrift  über  Analyse  und  Synthese  S.  24  f.  angegebene  intuitive 
Gedanken  weg  nicht  im  Unterricht  verwertet  werden.  Auch  im 
Belicrionsunterricht  sind  es  innere  Erfahrnngsthatsachen,  die  den 
Zögling  bei  der  Betrachtung  des  Lebens  Jesu  und  anderer  from- 
mer  und  religiöser  Männer  erlebt  und  die  den  Ausgangspunkt 
bilden  tür  die  Entwicklung  der  Religiosität  als  der  wahren  oni 
besten  Frucht  des  Religionsunterrichts,  welche  kein  totes  Be- 
griffsschema allein  zu  zeitigen  vermag  V  Auch  teleologisehe 
Naturbetrachtungen  haben  nicht  das  Gewicht,  das  jene  inneren 
Thatsachen  besitzen.  Denn  ob  sie  zwar  für  die  Entwicklung 
der  religiösen  Gesinnung  angerufen  werden  können,  so  bilden 
sie  doch  im  Hinblick  auf  das  viele  Unzweckmässige,  weichet 
die  Welt  auch  aufweist,  keine  so  feste  Stütze. 

*  S.  Thrändorf  z.  B.  im  26.  Jahrbuch. 


vri. 
Verbindung  von  Lektüre  und  Grammatik. 

Eine  Stndie  zum  Lateinnnterricht  aaf  Gymnasien. 

Teil  n.i 

(Fortsetzung  zu  Band  19,  S.  140  ff.) 

Von 

Prof.  Dr.  Rud.  Menge. 


Zn  wiederholten  Malen  ist  an  mich  die  Anfordemng  her- 
angfetreten,  meinen  Aufsatz  über  die  Verbindnng  von  Lektüre 
und  Grammatik  im  Lateinanterricht  weiter  fortzusetzen  und  wo- 
möglich eine  ganze  (sachlich-)  methodische  Einheit  von  Cäsan 
Bellum  Gallicum  zu  behandeln.  Rein  äusserliche  Gründe  haben 
dies  bis  jetzt  verhindert;  endlich  ist  es  mir  möglich,  diesen 
Wunsch  wenigstens  teilweise  zu  erfüllen. 

Doch  kann  ich  nicht  einfach  in  der  Erklärung  von  Cäsars 
Text  fortfahren,  sondern  die  Sachlage  hat  sich,  wenigstens  bei 
uns  in  Preussen,  so  geändert,  dass  einige  einleitende  Worte  und 
manche  Zwischenbemerkungen  nicht  umgangen  werden  können. 
Es  hat  sich  im  Laufe  der  acht  Jahre,  welche  seit  dem  Er- 
scheinen   meines    ersten    Aufsatzes    verflossen    sind,    solch    ein 

^  In  den  Erörterungen  ist  manches  ausführlicher  behandelt, 
als  es  für  die  Mitglieder  unseres  Vereins  und  für  die  Leser 
meines  ersten  Aufsatzes  nötig  gewesen  wäre;  ich  rechnete  damit., 
dass  der  Artikel  auch  solchen  philologischen  Lesern  in  die 
Sande  gegeben  wird,  die  mit  den  Herbartischen  Grundsätzen 
sieht  vertraut  und  mit  meinem  ersten  Aufsatz  unbekannt  sind. 
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Wechsel   der  DiDge  vollzogren,   dass    ich  jetzt    mit   den    i 
dischen    Anweisungen    der   Prenssischen    Schnlhehörde    mi 
vollsten  Einklänge  hetinde.     Ich  hatte  damals  im  Anschli 
Herbart    mid    Ziller    die    Fordemngen    aufgestellt ,    das 
grammatische  Unterricht   indnktiv   verfahren   und    sich   a 
'    Lektüre  anschliessen    solle,    hatte    anch    an  Beispielen    g 
wie  dies  geschehen  könne.     Meine  Forderungen  wnrden   < 
noch    vielfach    als    nnzweckmässi^    bekämpft     und     aacl 
W.  Fries,    diesem  bewährten  Vorkämpfer    Hir   den    Lateii 
rieht,  in  einer  übrigens  sehr  wohlwollenden  Besprechong 
Aafsatzes  (s.  Berliner  Zeitschrift  für  das  GymnasialweseD 
S.  599  ff.)  nnr  teilweise  gebilligt.     Da)j:egen  haben  die  im 
1891     aasgegebenen     Lehrpläne    and     Lehranf gaben    fü 
höheren  ScI.ulen  Prenssens  sowohl  das  induktive  Verfahrt 
den  Anschlass  an  die  Lektüre  vorgeschrieben.     So  heisst 
den  Klassenaafgaben    für  Sexta   and  Quinta:  (S.    19)  „In 
werden  aus  dem  Lehrstoffe  (des  Lesebuchs)  einige   syutal 
Begeln    abgeleitet;"    bei   den  Klassen  aufgaben    für  Quart 
Tertia:    ,,I)as  Wesentliche  aus  der  Kasuslehre,  bezw.  der 
pus-    und    Moduslehre    im    Anschluss    an    Musterbeispiel« 
möglichst  aus  dem  Geleseneu    entnommen  werden.^*     Und 
den  ^^Methodischen  Bemerkungen'*  steht  (S.  23)  zu  lesen: 
Ausgangspunkt  für  den  ersten  Unterricht  in  Sexta  empfiehl 
im  allgemeinen    nicht  die  Kegel,   sondern  der  von    dem  1 
vorzuübersetzende  und  von  dem  Schüler  in  der  tn)ersetzn 
wiederholende    lateinische  Satz.     Erst    dann,    wenn    eine 
nach  einem    bestimmten  Gesichtspunkt   ausgewählter  Sätz< 
geübt,    die  Deklinationsformen  daraus  erklärt  und  vergle: 
zusammengestellt   sind,   schliesst  sich   jedesmal    die    gedä( 
massig  einzuprägende  Regel  an.  .  .  .  Hand  in  Hand    mit 
Vorbereitung  geht   die  mündliche    und  schriftliche  Verarb 
des  Gelesenen  und  Gelernten   durch   umformende  Übersetz 
teils  in  die  Muttersprache,  teils  aus  derselben.  ...  Ist  in 
und  Quinta  Sicherheit  in  den    gebräuchlichsten  Formen  u 
den  für  das  Übersetzen   unentbehrlichsten   syntaktischen  I 
erreicht,  so  schliesst  sich  daran  auf  der  Mittelstufe  die  8 
matische    Einübung    der   weiter    notwendigen     syntakt 
Gesetze  an,    so  zwar,    dass    auch    hier   immer    erst    von 
Beihe  möglichst  aus  der  Lektüre  entnommener  Mustersäts 
die   betreffende  Regel    ausgegangen    und  nach  Aufzeigang 
selben  zu  der  gedächtnismässigen  Aneignung   geschritten 
Besonderes  Gewicht  ist  auf  gelegentliche  ZosammenfasBoni 
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Gleichem  oder  Verwandtem,  Unterordnung  des  Besonderen  unter 
das  allgemeine  Gesetz  zu  legen.  Wortschatz  und  mündliche 
oder  schriftliche  Übungen,  immer  im  Zusammenhang  mit  dem 
Gelesenen,  sind  zu  erweitem;  die  Übungen  im  Übersetzen  ins 
Lateinische  haben  sich  in  der  Kegel  an  ein  nach  dem  be- 
treffenden Prosaiker  zu  bearbeitendes  Übungsbuch  anzulehnen. 
Durch  eine  solche  innige  Verbindung  der  einzelnen  Teile  des 
Unterrichts  und  die  daraus  sich  ergebende  geistige  Zucht  wird 
gleichzeitig  ein  gründliches  Verständnis  der  Schriftsteller  ge- 
fördert.** 

Das  entspricht  alles  genau  unsern  Wünschen  bis  auf  die 
Forderung  eines  besonderen  Übungsbuches.  Doch  haben  wir 
gegen  ein  solches  kaum  grundsätzlich  etwas  einzuwenden.  Es 
erspart  Zeit  und  dem  Lehrer  Arbeit  und  kann  nicht  nachteilig 
wirken,  vorausgesetzt,  dass  dasselbe  Buch  nicht  zulange  hinter- 
einander beibehalten  wird. 

Anstoss  nehmen  könnte  man  vielleicht  an  dem  Satze,  wo 
von  ^systematischer  Einübung^  die  Rede  ist.  Aber  das  Wort 
^systematisch^  wird  auch  auf  der  folgenden  Seite  der  Lehr- 
pläne, wo  von  systematisch  geordneten  schriftlichen  Übersetzungen 
die  Bede  ist,  in  einer  Weise  angewandt,  dass  mehr  an  die 
Methode  gedacht  ist,  die  schliesslich  zu  einem  System  führt; 
und  was  hinter  den  beanstandeten  Worten  steht,  giebt  uns  die 
volle  Beruhigung,  dass  für  den  Gang  des  grammatischen  Unter- 
richts nicht  etwa  das  System  der  Grammatik  allein  massgebend 
sein  soll.  Dass  das  Gewinnen  von  gewissen  grammatischen 
Systemen  innerhalb  gewisser  Klassen  einer  Schule  durchaus  not- 
wendig ist  und  nicht  abhängig  gemacht  werden  kann  von  den 
zufälligen  sprachlichen  Erscheinungen  in  der  Lektüre,  habe  ich 
in  meinem  ersten  Aufsatze  S.  161  ausführlich  erörtert  und  bin 
dabei  zu  einem  Ergebnis  gekommen,  das  mit  den  Forderungen 
der  Lehrpläne  sachlich  übereinstimmt. 

Noch  müssen  wir  Stellung  nehmen  zu  einer  Frage,  die 
Fries  a.  a.  0.  S.  598  aufwirft,  ob  eine  reinliche  Scheidung  von 
Lektüre-  und  Grammatikstunden  einzutreten  hat.  Die  Lehrpläne 
fordern  diese  Scheidung;  ich  wüsste  nicht,  dass  von  unserm 
Standpunkte  dagegen  ein  grundsätzliches  Bedenken  zu  erheben 
wäre.  Die  Sache  liegt  doch  so :  Beim  fremdsprachlichen  Unter- 
richt suche  ich  drei  Ziele  zu  erreichen :  1.  die  Technik  des 
Übersetzens,  2.  das  Durchdringen  des  Inhalts  nach  wissenschaft- 
lichen und  sittlichen  Gesichtspunkten,  3.  die  Förderung  der 
Sprachkunde  und  Sprachkunst.    Das  letzte  Gebiet  zerfällt  wieder 
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in    drei    Teile    a)    ODomatik    (Wortkande)    und    Phraseologie, 
b)  Grammatik,    c)    Stilistik.     Mit    Rücksicht    hierauf   habe    ich 
Jahrbach  XIX,    149   für  die  vollständige    methodische  Behand- 
lung einer  Lehr-Einheit  folgendes  Schema  aufgestellt: 
J.  Analyse: 

a)  sachliche 

b)  allgemein  sprachliche. 
II.  Synthese: 

1.  Übersetzung  (sachliche  und  sprachliche  Darbietung) 
•2.  Vertiefung 

a)  onomatische  oder  sprachliche  im  allgemeinen 

b)  sachliche  (a  wissenschaftliche,  ß  ethische) 

c)  grammatische 

d)  stilistische. 

3.  Musterübersetznng  ^  und  später  Nachttbersetzung 

III.  Assoziation: 

a)  onomatische. 

u)  Kiickübersetznng 

ß)  Nebeneinanderstellen    von    Worten    und    Phrasen 
ähnlichen  Sinnes 

b)  sachliche  (a  wissenschaftliche,  ß  ethische) 

c)  grammatische:   Gruppierung  von  Gleichartigem 

d)  stilistische:  Gruppierung  von  Gleichartigem. 

IV.  System: 

a)  onomatisches :  Gruppierung  von  Worten  und  Phrasen 
nach  bestimmten  Kategorien 

b)  sachliches  («  wissenschaftliches,  ß  ethisches) 

c)  grammatisclies :  die  Regel  wird  gewonnen 

d)  stilistisches:  die  Regel  wird  gewonnen. 
V.  Funktion: 

a)  sachliche:  Aufsatz  oder  freie  Wiedergabe 

b)  sprachliche:  Extemporale. 

Aber  ich  habe  auch  schon  S.  150  hinzugefügt,  dass  man 
nicht  jederzeit  alle  Ziele  bei  einer  Lehreinheit  verfolgen  müsse. 
So  ist  es  z.  B.  nicht  üblich,  Dichter  so  zu  lesen,  dass  man 
viele  grammatische  Beobachtungen  anstellen  lässt;  ja  gelegent- 
lich lässt  man  sogar  den  Inhalt  fast  unbeachtet,  wenn  es  sich 
darum  handelt,  die  rein  technische  Fertigkeit  des  Übersetzens 
durch  kursorische  Lektüre  zu  üben;  umgekehrt,  wenn  es  gilt 
für    eine    historisch    wichtige  Thatsache    die  Quellen    nachlesen 


^  Diese  habe  ich  erst  jetzt  von  II,  I  hierher  versetzt. 
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zu  lassen,  kümmert  man  sich  kaam  um  das  onomatische  Element 
nnd  nicht  um  den  ethischen  Gehalt,  sondern  lässt  bloss  über 
den  Inhalt  berichten  und  überzeugt  sich  nur  beiläufig:  durch 
einige  Fragen  sprachlicher  Natur,  dass  der  betreffende  Ab- 
schnitt auch  wirklich  im  Urtexte  gelesen  ist  und  nicht  bloss 
in  einer  Übersetzung.  Bei  solchem  Verfahren  sündige  ich  durch- 
aus nicht  gegen  Herbartsche  Grundsätze.  Fries  braucht  nicht 
zu  befürchten  (s.  a.  a.  0.  S.  597),  dass  etwa  dem  Stoffe  oder 
dem  Geiste  \es  Schülers  einem  Schema  zuliebe  Gewalt  an- 
gethan  werde;  es  entscheidet,  ganz  wie  er  es  wünscht,  die  Art 
des  Gegenstandes,  die  Klassenstufe  und  ebenso  das  jeweilig 
vorschwebende  Ziel  darüber,  inwieweit  jene  einzelnen  Punkte 
des  theoretischen  Schemas  zu  beachten  sind.  Wir  können  nicht 
genug  betonen,  dass  unser  Unterrichtsschema,  so  bestimmt  es 
in  der  Theorie  aussieht,  doch  in  der  Praxis  sehr  dehnbar  ist. 
Das  sieht  man  ja  freilich  unsern  gedruckten  „  Präparationen  ^ 
über  methodische  Einheiten  nicht  so  an,  weil  wir  bei  solchen 
Probeleistungen  in  dem  Streben  nach  Vollkommenheit  immer 
etwas  künstlerisch  allseitig  Abgerundetes  bieten  wollen.  Die 
Wirkung  auf  die  Proselyten  ist  freilich  erst  eine  abschreckende. 
Sie  sagen  sich,  wenn  man  es  überall  so  machen  wolle,  so 
werde  der  UnteiTicht  unnatürlich.  Und  sie  haben  recht.  Aber 
wir  wollen  es  ja  auch  nicht  überall  so  machen,  sondern  das 
jeweilige  Unterrichtsziel  bestimmt  im  einzelnen  den  methodischen 
Gang  der  Unterrichtsstunden. 

Folglich  kann  ich  auch  den  eigentlicht^n  Grammatikunter- 
richt ausschalten  aus  den  Lektürestuuden  und  für  sich  be- 
treiben. Ich  meine  den  Grammatikunterricht,  insofern  er  der 
Gewinnung  von  Systemen  und  deren  Einübung  dienen  soll  Bis 
zur  Stufe  der  Klarheit  müssen  ja  bei  der  Synthese  auch  die 
grammatischen  Erscheinungen  erhoben  werden,  sei  es,  indem 
man  auf  schon  bekannte,  aber  noch  nicht  geläufige  Regeln  kurz 
hinweisen  lässt,  sei  es,  indem  man  noch  unbekannte  Sprach- 
erscheinungen feststellen  lässt.  Wie  weit  diese  grammatischen 
Einzelheiten  der  Gegenstand  weiterer  Verarbeitung  werden  sollen, 
und  wann  ich  diese  Verarbeitung  eintreten  lassen  will,  liegt  ganz 
in  meiner  Hand.  Ist  es  also  z.  B.  in  Untertertia  vorgeschrieben, 
dass  ich  von  den  sieben  wöchentlichen  Stunden  Latein  vier  auf 
Cäsarlektüre  und  drei  auf  Grammatik  und  Übungen  verwenden 
soll,  so  lässt  sich  das  recht  wohl  thnn.  Wünschenswerter 
wäre  es  freilich  und  zweckmässiger,  wenn  durch  die  Zahlen  vier 
und  drei  bloss  das  statische  Verhältnis  bezeichnet  wäre,   damit 
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man  gelegentlich  mehrere  Stunden  der  Lektüre  and  dann  wieder 
grammatischen  Beobachtungen ,  Assoziationen,  der  Gewinnung  von 
Systemen  und  den  Übungen  widmen  kann. 

Nach  diesen  Vorbemerkungen  gehe  ich  dazu  über,  das 
erste  Buch  von  Cttsars  Gallischem  Kriege  weiter  nnterrichtlich 
zu  behandeln.  Voraussetzung  ist,  dass  wir  gebunden  sind,  nach 
den  Lehrplänen  die  Kasuslehre  zu  wiederholen  und  die  Haup^ 
regeln  der  Tempus-  und  Moduslehre  zu  behandeln.  Ausserdem 
setze  ich  voraus,  dass  sich  in  den  Händen  der  Schüler  meine 
Gäsarausgabe  beündet,  und  zwar  Text  und  Kommentar  ge- 
trennt. 

Buch  I,  Kap.  2—29  behandelt  eine  grosse  methodische 
Einheit,  den  Helvetierkrieg.  Ich  habe  hiervon  schon  Kap.  2 
in  meinem  eisten  Aufsatze  erörtert,  soweit  es  bei  einem  Stock, 
das  keine  Einheit  bildet,  möglich  ist. 

Analyse:  Kap.  2  hat  den  Inhalt:  Wie  gelingt  es  Orge- 
torix,  welcher  zur  Königswürde  gelangen  will,  die  Helvetier 
zur  Auswanderung  zu  überreden?  AVir  haben  schon  als  Über- 
gang zu  Kap.  3  die  Fragen  gestellt:  Glaubt  ihr,  dass  es  Orge 
torix  ehrlich  mit  den  Helvetiern  meinte?  Aus  welchen  Worten 
Gäsars  schöpftet  ihr  Verdacht?  refini  cupidüate  adduetus.  Die 
Helvetier  ahnen  aber  zunächst  nichts  Böses,  sondern  vertrauen 
ihm.  Wovon  wird  also  im  nächsten  Kapitel  erzählt  werden? 
Vom  Auszug  der  Helvetier.  Gewiss;  da  sich  aber  ein  ganzes 
Volk  nicht  plötzlich  aus  seinen  Wohnsitzen  fortbegeben  kann, 
so  wird  erst  wovon  die  Rede  sein?  Von  den  Vorbereitungen.  — 
Diese  finden  sich  in  Kap.  3  erörtert. 

Ich  will  zunächst  Kap.  3  und  4  noch  in  derselben  Weise 
behandeln  wie  Kap.  2.  Es  wird  also  angenommen,  dass  das 
Kapitel  zuhause  präpariert  wird  unter  Benutzung  meiner 
Ausgabe.  In  der  nächsten  Stunde  haben  dann  die  Schuler 
ihre  Gesamtauffassung  vom  Inhalte  des  Kapitels 
vorzutragen;  also  etwa :  die  Helvetier  beschliessen  die 
nötigen  Vorbereitungen  zur  Auswanderung,  die  sie  auf  das 
dritte  Jahr  festsetzen.  Orgetorix  ,  der  von  ihnen  an  die 
Spitze  des  Unternehmens  gestellt  worden  ist,  trifft  mit  vor- 
nehmen Männern  in  den  Nachbarstaaten  Verabredungen  zn 
dem  Zwecke,  sich  die  Köni^fswürde  zu  erwerben.  Jetzt  folgt 
das  Lesen  und  das  Übersetzen.  In  wie  fem  hier 
Analyse  und  Synthese  ineinander  übergreifen,  ist  XIX,  löl 
besprochen.  Jeder  aufgerufene  Schüler  liest  einen  kleinen 
Abschnitt  von  ein  bis  zwei  Paragraphen  und  übersetzt  dann. 
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Es  wird  aber  immer  ein  ganzes  Kapitel  auf  einmal  unter- 
richtlicb  behandelt.  Die  Übersetzung^  wird  bei  Benutzung? 
meines  Kommentars  etwa  folgendermassen  lauten  (Was 
noch  der  Besserung  bedarf,  ist  gesperrt.): 

Durch   diese  Gründe    bestimmt   und   durch    den  Einfiuss 
des  Orgetorix  bewogen,  beschlossen  sie  das  vorzubereiten, 
ivas  zum  Auszüge  nötig  sei,  eine  möglichst  grosse  Anzahl  Zug- 
tiere und  Wagen  aufzukaufen,  möglichst  viel  Land  zu  bestellen, 
damit  auf  dem  Marsche  der  Vorrat  an  Getreide  ausreiche, 
and  mit  den  benachbarten  Staaten  Frieden  und  Freundschaft 
fest  zu  schliessen.     Zur  Erledigung  dieser  Dinge  glaubten  sie, 
dass  zwei  Jahre  ihnen  genügten;    auf  das   dritte  Jahr    setzten 
sie  den  Auszug  durch  Volksbeschluss  fest.     Zur  Erledigung 
dieser  Dinge  wird  Orgetorix  ausgewählt.     Dieser  übernahm  für 
sich  die  Gesandtschaft    zu  den  Staaten.     Auf  dieser  Rundreise 
überredet   er  den  Sequaner  Kastikus,  Katamantaloedes'  Sohn, 
dessen  Vater    bei    den    Sequanern    viele  Jahre  König    gewesen 
war    und  vom    Senat    des    rö mischen    Volkes    den  Titel 
Freund  erhalten   hatte,    sich    in    seinem  Lande    zum  König    zu 
machen,    wie  es   sein  Vater  vorher   gewesen  war;    und    ebenso 
überredet  er  den  Häduer  Dumnorix,  den  Bruder  des  Diviciakus, 
der  zu  der  Zeit  die    erste    Stelle    im  Staate  inne  hatte  und 
besonders  bei  dem   niederen  Volke    beliebt  war,    zu    demselben 
Versuche  und  giebt  ihm  seine  Tochter  in  die  Ehe      Er  weist 
ihnen  nach,  dass  es  sehr  leicht  sei,   das  Vorhaben  auszuführen, 
weil  er  selbst  die  Herrschaft  in  seinem  Lande  bekommen  werde. 
Ohne  Zweifel    seien   die   Helvetier    am    mächtigsten    von    ganz 
Gallien.     Er  versichert  ihnen,  er  werde  durch  seine  Hilfsmittel 
und    sein  Heer  ihnen  die  Königsherrschaft  verschaffen.     Durch 
diese  Eede  gewonnen,  geben  sie  sich  gegenseitig  Wort  und  Eid 
und  hoffen,  wenn  sie   sich  zu  Königen   gemacht   hätten,    durch 
drei   so    mächtige   und    starke  Völker   sich    ganz  Galliens 
bemächtigen  zu  können. 

Allemal,  wenn  ein  Schüler  das  ihm  zugeteilte  Stück  über- 
setzt hat,  überzeugt  sich  der  Lehrer  durch  Fragen,  dass  er 
die  einzelnen  Wendungen,  die  er  nach  Anleitung  des  Kommen- 
tars freier  übersetzt  hat,  auch  wörtlich  verstanden  hat.  Zu 
dem  Zwecke  hat  sich  der  Lehrer  schon  bei  der  häuslichen 
Vorbereitung  die  Worte  bezeichnet,  nach  denen  er  fragen 
will.  —  Ich  veranschauliche  auch  im  folgenden  den  Gang 
des  Unterrichts.  Es  ist  natürlich  nicht  anzunehmen,  dass 
der  Schüler   immer    sofort    die   von   mir    niedergeschriebene 
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Antwort  erteilt;  aber  diese  Antwort  mnss  gchliesslich  erzielt 
werden.  Wir  haben  hier  einen  Teil  der  sprachlichen 
Vertiefung  vor  nns,  die  nnr  manchmal  anders  als  gewöhn- 
lieh  aussieht,  weil  die  Schüler  bei  der  häuslichen  Vorbereitung 
einen  Kommentar  benutzt  haben. 

§  1.    ^Vo  steht:   „Gründe"?   —    res  habe  ich  so  übersetzt 

—  Gut;  merket  diese  Übersetzung  von  res  einstweilen!  wir 
werden  es  noch  in  vielen  andern  Bedeutungen  kennen  lernen. 
(£rst  später,  bei  anschaulicheren  Begriffen,  sind  Beobachtungen 
darüber  anzustellen,  dass  nicht  immer  in  beiden  Sprachen  Be- 
griffe von  gleicher  Weite  verwendet  werden,  sondern  bald  diese» 
bald  jene  einen  engeren  Begriff  setzt)  Was  heisst  pertinere  ad 
aliquid  wörtlich?  Sich  erstrecken  auf,  gehören  zu.  (Die 
Erklärung  von  <jiiam  maxirnis  hebe  ich  auf  bis  zu  Kap.  7,  1 
quam  mcwiniifi  jwtet^t  üinerihus;  einstweilen  wird  bloss,  sozu- 
sagen als  Vokabel,  gemerkt:  (juam  marimus  =  möglichst  gross) 

—  Was  ist  die  Grundbedeutung  von  confirmaref  —  Fest 
machen 

g  2.  Welches  ist  die  Grundbedeutung  von  ducerel  — 
Ziehen.  Die  hier  geforderte  Bedeutung  ^glauben*^  könnt  ihr 
euch  nicht  selbst  ableiten.  Die  Römer  brauchten  das  Wort 
ducere  bei  den  einzelnen  Posten,  die  sie  in  ihren  Rechnungs- 
büchern  ,, anführten*'.  So  kam  es  zu  der  Bedeutung  ^in  Be- 
rechnung bringen,  berechnen",  dann  zu  der  allgemeineren 
^schätzen,  achten",  endlich  zu  der  noch  weiteren  „glauben, 
halten",  und  in  dieser  Bedeutung  kann  es,  wie  die  andern  Verbs 
des  Glaubens,  den  Akkusativ  mit  Infinitiv  regieren. 

§  8.  Was  heisst  iter?  -  Der  Gang,  die  Fahrt.  —  Wie 
willst  du  die  Übersetzung  „Rundreise"  rechtfertigen?  —  Es 
war  ein  iter  zu  mehreren  der  umherliegenden  proxiniae  eivüate^ 
(§  I )  —  Merkt  euch :  Nicht  jedes  iter  ist  eine  Rundreise.  Der 
Begriff  ,.Bundrei8e"  ist  enger  als  der  Begriff  iter.  Für  den 
engeren  Begriff  „Bundreise"  hat  der  Lateiner  kein  Wort.  Dass 
eine  solche  gemeint  ist,  ergiebt  sich  bloss  ans  dem  Za- 
sammenhange.  Ebenso  hat  der  Lateiner  kein  W^ort  für  „Rund- 
schreiben". Wie  willst  du  nun  übersetzen:  Er  erliess  ein 
Rundschreiben  an  die  benachbarten  Staaten?  —  liitera9  od 
proncimas  ciintates  dimiait  — 

§  4.  Ähnlich  wie  mit  iter  steht  es  mit  appellare.  Was 
heisst  es  eigentlich  ?  —  Nennen.  —  Wenn  aber  ein  Titel,  d.  h. 
eine  amtliche  Bezeichnung  dabei  steht,  kann  es  übersetzt  werden: 
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den  Titel  verleiben.  —  qtu>d  pater  ante  /labuerat  hast  da  über- 
setzt: wie  es  sein  Vater  vorher  gewesen  war.  Wie  willst  du 
das  rechtfertigen?  —  Da  ich  regnum  occupare  wiedergegeben 
habe  durch  „sich  zum  König  machen*^,  so  ist  das  Substantivum, 
auf  welches  sich  quod  bezieht,  verschwunden ,  und  ich  kann  also 
nicht  sagen,  „welches  der  Vater  gehabt  hatte**,  sondern  muss 
den  Relativsatz  anders  gestalten. 

§  5.  Wo  steht  „zu  demselben  Versuche**  ?  — 'So  ver- 
deutsche ich  das  Nebensatzchen  tU  idem  conaretur.  —  Recht 
so;  wir  werden  noch  oft  finden,  dass  der  Lateiner  Nebensätze 
bilden  muss,  wo  wir  Substantiva  anwenden. 

§  6.  Du  hast  j'acUi  nicht  übersetzt.  Kannst  du  angeben, 
warum  es  für  uns  überflüssig  ist?  —  Es  drückt  den  in  per- 
fac-ile  liegenden  Begriff  (sehr  thunlich)  nur  noch  ein  zweites 
Mal  aus.  —  Was  weisst  du  über  conatu?  —  Der  Singular 
dazu  heisst  meist  co?iatus,  —  us.  —  Wo  steht  ^ohne  Zweifel**  V  — 
Wörtlich  steht  da,  es  sei  nicht  zweifelhaft,  dass  .  .  .;  dies 
darf  ich  im  Deutschen  durch  jene  adverbielle  Wendung  er- 
setzen. —  plurimum  possttm  heisst  wörtlich?  —  Ich  vermag 
am  meisten. 

§  7.  Warum  hast  du  copiae  nicht  wie  gewöhnlich  mit 
^Truppen**  übersetzt?  —  Weil  e^cercüu  folgt  und  nicht  anzu- 
nehmen ist,  dass  er  von  zweierlei  Truppen  redet.  —  (Dass  regna 
mit  dem  Singular  „die  Königsherrschaft**  übersetzt  worden  ist, 
lässt  sich  noch  nicht  erörtern,  weil  der  Untertertianer  noch 
nicht  weiss,  was  ein  Abstraktum  ist.) 

§  8.  Warum  hast  du  regno  occupato  nicht  übersetzt: 
„nachdem  sie  sich  zu  Königen  gemacht  hatten**?  —  Weil  es 
sich  noch  nicht  um  eine  Thatsache,  sondern  nur  um  eine  Hoff- 
nung handelt,  die  sich  erst  noch  verwirklichen  soll.  —  Wo 
steht  „so**  vor  potentissimos?  —  Mit  „so**  und  dem  Positiv  des 
Adjektivs  muss  oft  der  lateinische  Superlativ  ersetzt  werden. 

Man  unterlasse  solche  Fragen  ja  nicht,  wenn  man  sie  auch 
allmählich  beschränken  kann.  Erstens  kommt  es  ja  so  sehr 
viel  darauf  an.  die  Grundbedeutung  eines  jeden  Wortes  tief 
einzuprägen :  denn  mit  dieser  kann  man  an  jeder  Stelle 
operieren,  mit  der  abgeleiteten,  freieren  Übersetzung  nur  an 
wenigen  Stellen.  Sodann  aber  haben  wir  doch  nicht  die 
Absicht,  papageienmässiges  Nachschwatzen  der  Anmerkungen 
des  Kommentars  herbeizuführen,  sondern  allezeit  das  Nach- 
denken anzuregen.     Der  Unterricht   soll   gründlich  sehi,    der 
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Schüler  soll  sich  mög^lichst  über  jede  Einzelheit  Rechenschaft 
geben  oder  holen.  Geht  die  Lektüre  anf  diese  Weise  anch 
anfangs  etwas  langsam  vorwärts,  so  ist  dieser  Unterricht  doch 
anch  sehr  tordorlich  nicht  nur  für  das  Erlernen  der  lateini- 
schen Sprache,  sondern  für  die  Sprachknnde  im  allgemeinen, 
ja  für  die  ganze  Erziehung.  Gerade  die  philologische  Akribie 
fördert  die  strenge  Schulung  der  Geister. 

Nachdem  das  ganze  Kapitel  vorübersetzt  ist,  werden  wir 
noch  hie  und  da  den  Ausdruck  feilen  oder  auf  diese  oder 
jene  Konstruktion  aufmerksam  machen.  Denn  das  onomatische 
Element  vollständig  von  dem  grammatischen  zn  trennen,  wie 
man  das  in  der  Theorie  thun  mnss,  hat  keinen  Zweck.  Man 
würde  ja  sonst  immer  wieder  das  ganze  Kapitel  von  Anfang 
an  durchsprechen  müssen  und  dabei  Zusammengehöriges  der 
blossen  Theorie  zuliebe  zerreisseu.  Wir  befinden  nns  hierbei 
noch  immer  bei  der  „sprachlichen  Vertiefung^. 

§  1.  auctoritaf*  hast  du  mit  ,.Einfluss"  übersetzt.  Wir 
sprechen  gewöhnlich  lieber  von  „persönlichem  Einfluss".  — 
ea  .  .  .  comparare  lässt  sich  schöner  verdeutschen  „diejenigen 
Vorbereitungen  zu  treffen".  (Es  muss  möglichst  bald  die  Über- 
setzungsregel gewonnen  werden :  Einfache  Worte  des  Lateinischen 
sind  oft  im  Deutschen  durch  eine  Phrase  wiederzugeben;  vgl. 
meine  Ausgabe,  Anleitung  U).  —  Beachte  die  Konstruktion  von 
conatitiiere !  Es  regiert  wie  das  deutsche  „beschliessen"  den 
blossen  Infinitiv.  —  Welche  Infinitive  hängen  davon  ab?  — 
cornparare,  coemere,  jacere,  confirrnare.  —  Diese  sind  asyn- 
detisch (ohne  et)  aneinandergefügt.  Der  Deutsche  liebt  es 
mehr,  vor  dem  letzten  Gliede  „und"  einzusetzen.  —  „Damit 
der  Vorrat  an  Getreide  ausreiche"  ist  steif  übersetzt.  Oft  kann 
man  im  Deutschen  eine  gefälligere  Wendung  finden,  wenn  man 
das  Gegenteil  verneint.  Das  Gegenteil  von  Vorrat  ist  Mangel; 
also :  damit  kein  Mangel  an  Getreide  eintrete.  —  proximae  eivi- 
tates :  der  Deutsche  kann  oft  ein  Substantiv  mit  seinem  Attribut 
wiedergeben  durch  ein  blosses  Zusammengesetzes  Nomen;  also 
statt  „benachbarte  Staaten**  kann  man  sagen?  —  „Nachbar- 
staaten". 

Solche  typischen  Beispiele,  an  denen  sofort  oder  später 
Übersetzung^sregeln  gefunden  werden  sollen,  würde  ich  in  ein 
Büchlein  mit  fortlaufenden  Nummern  so  eintragen  lassen, 
dass  später  noch  eine  Anzahl  gleichartiger  Beispiele  unter 
jeder  Nummer  beigefügt  werden  können. 


Verbindung  von  Lektüre  und  Grammatik.  241 

§  2.  res.  Setze  hierfür  das  Wort  ein,  das  die  Art  dieser 
Dge  genauer  bezeichnet!  —  Vorbereitungen.  (Im  Merkbuch 
eine  Nummer  einzutragen:  res  1.  Gründe  I,  3,  1.  2.  Ver- 
leitungen I,  3,  2).  —  Für  lea;  reicht  mir  die  Übersetzung 
olksbeschluss"  nicht  aus  Es  muss  noch  angedeutet  werden, 
SS  dieser  Beschluss  in  der  herkömmlichen  rechtlichen  Form 
fasst  wurde;  also  ,, förmlicher  Volksbeschluss*'. 

§  3.  sibi  bei  suscepit  kann  kräftiger  ausgedrückt  werden 
roh  Hinznfügung  von  „persönlich*'.  Denn  was  ist  der  Sinn 
ses  sibi?  -  Während  er  die  andern  Geschäfte  nach  seinen 
(Ordnungen  durch  andre  besorgen  Hess,  nahm  er  dieses 
*sönlich  auf  sich. 

§  4  persuadet.  Wenn  du  dieses  mit  „überredet*  er" 
ersetzest,  so  wird  dies  Verbum  durch  die  vielen  dazwischen- 
tenden  Worte  sehr  weit  von  dem  von  ihm  abhängenden  In- 
itiv  getrennt.  Um  dies  zu  vermeiden,  übersetzen  wir:  weiss 
...  zu  überreden,  (Beim  nächsten  ähnlichen  Fall  wird 
e  Nummer  im  Merkbuch  eingerichtet;  man  braucht  aber  auch 
*S8  auf  meine  „  Anleitung  zur  Übersetzung  N**  zu  verweisen.) 
enso  wird  das  zweite  persuadet  behandelt.  —  senatiis  papuli 
miani  lässt  sich  kürzer  wie  verdeutschen?  —  Der  römische 
lat.  —  Cäsar  sagt  nie  senatus  Romanus;  wohl  aber  senatus 
oulusque  Romanus 

§  5.  principatum  in  civitate  obtinebat  verdeutschen  wir 
«er:  „er  war  der  erste  Mann  im  Staate".  —  in  matrimonium 
t.  Die  Übersetzung  „giebt  sie  ihm  zur  Ehe"  ist  zwar  ver- 
ndlichj  aber  die  Wendung  ist  nicht  geläufig;  man  sagt 
>er:   „giebt  sie  ihm  zur  Frau". 

§  6.  7.  Dass  die  beiden  Sätze  non  esse  dubium  und  se 
s  copiis  nur  formal  koordiniert,  logisch  aber  subordiniert 
d,  kann  in  Tertia  uoch  nicht  besprochen  werden.  Solche 
weich ungen  des  Satzbanes  von  der  logischen  Form,  die  auf 
)torischen  Gründen  beruhen,  sind  erst  in  Obersekunda  zum 
genstand  der  Betrachtung  zu  machen). 

§  8.  iotius  Galliae  sese  potiri  dürftest  du  nicht  nach- 
men;  warum?  —  potior  regiert  den  Ablativ  ausser  in  der 
endung  rerum  potiri  (Weiter  würde  ich  hier  darüber  nichts 
^en).  Die  Übersetzung  „sich  ganz  Galliens  bemächtigen'*  ist 
iht  gefällig;  besser;  „sich  zum  Herrn  von  ganz  Gallien 
tchen**. 

Jahrbaoh  d.  V.  f.  w.  P.    XXTIL  16 
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An  dieser  Stelle  k  a  u  n  die  Masterübersetzong  eintreten, 
die  der  Lehrer  frei  und  fliessond  vorzutragen  hat.  Kommt 
man  also  in  einer  Stande  nicht  weiter  als  bis  zu  dieser 
Stufe  und  will  doch  eine  häusliche  Arbeit  aufgeben,  nämlich  — 
anfangs  —  die  schriftliche  Anfertigung  oder  —  später  —  dif 
mündliche  Wiederholung  der  Übersetzung,  so  ist  es  zweck- 
mässig, hier  die  Muster  Übersetzung  zu  geben.  Aber  sie  kann  , 
auch  erst  hinter  der  sachlichen  Vertiefung  ihre  Stelle  finden,  i 
Das  bietet  den  Vorteil,  dass  dann  die  in  der  sprachlichen 
Vertiefung  festgestellten  Ausdrücke  noch  einige  Male  den 
Schülern  um  die  Ohren  klingen,  und  dass  die  Übersetzimf 
sich  dann  viel  leichter  merken  lässt,  wenn  ein  volles  sach- 
liches Verständnis  des  Abschnittes  erreicht  ist.    - 

Es  wird  behauptet,  dass  vielfach  die  Lehrer  sich  zureden 
geben,  wenn  sie  ein  Kapitel  soweit  behandelt  haben,  n^ie  es 
bis  jetzt  von  uns  geschehen  ist,  und  dann  zum  nächfiteo 
Kapitel  übergehn.  Das  müssen  wir  verurteilen,  da  wir  dei 
Ansicht  sind,  dass  der  Schüler  an  seinem  Schrittsteller  nicht 
nur  Vokabeln  und  Phrasen  und  eine  gewisse  technische  Über- 
setzungsfertigkeit lernen  soll,  sondern  auch  am  Inhalte  sein 
Wissen  bereichern  und  durch  Beurteilung  der  Willen8ve^ 
hältnisse  seinen  Charakter  entwickeln  soll.  Wir  gehen  also 
über  zur  sachlichen  Vertiefung  und  zwar  so,  dass  wir 
zuerst  den  Inhalt  wissenschaftlich  erörteiii.  Ein  vorbe- 
reitender Schritt  dazu  ist  das  Herausarbeiten  der  Inhalts- 
angabe.    Es  wird  gemeinsam  folgendes  gewonnen. 

Kap.  3  zerfällt  in  zwei  Abschnitte^  von  dtneu  der  erste, 
§1—3,  das  Thun  der  Helvetier,  der  zweite,  §  3—8,  das  Thun 
des  Orgetorix  Fchildert.  Und  zwar  enthält  §  I  die  thats&ch- 
liehen  Vorbereitungen  für  den  Auszug  a)  im  allgemeinen,  b)  An- 
kauf von  Beförderungsmitteln,  c)  Sorge  für  Brotfmcht,  d)  Ver- 
handlungen mit  den  Nachbarstaaten.  §  2  enthält  die  Fest- 
setzung des  Termins  durch  förmlichen  Volksbeschlnss,  §  3  die 
Wahl  des  Leiters  der  Unternehmung.  Der  Übergang  zun 
zweiten  Abschnitt  wird  geschickt  gebildet  durch  die  Worte 
18  nbi  legationem  ad  civitates  stMcepiL  §  4  und  5  gehören 
inhaltlich  zusammen ;  sie  erzählen  zwei  gleichartige  Handlungen,  , 
nämlich,  wie  Orgetorix  den  Sequaner  Kastikus  und  den  Hädaer 
Dumnorix  für  seinen  Plan  gewinnt,  beide  dui'ch  Aussicht  stof 
Königsherrschaft,  den  letzteren  auch  noch  durch  Vermählnng 
mit  seiner  Tochter.  §  6  und  7  geben  die  Rede  an,  durch 
welche    er    sie    gewinnt:    a)    ich    werde    König    der  Helvetier 
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werden ;  b)  da  die  Helvetier  das  mächtigste  Volk  ganz  Galliens 
sind,  so  werde  ich  ench  leicht  die  Königsherrschaft  in  enem 
Ländern  yerschaflen  können.  §  8  enthält  den  Abschlnss  des 
Vertrags  ond  die  Hoffnungen  der  Verschworenen. 

\Vir  schreiten  darauf  weiter  vor  zur  eigentlichen  sach- 
lichen Vertiefung. 

Wir  haben  gesagt,  §  1  enthalte  unter  a)  Vorbereitungen 
im  allgemeinen.  AVps  denkt  Ihr  Euch  darunter?  Was  für 
Vorbereitungen  sind  noch  zu  treffen  ausser  den  unter  b,  c,  d 
genannten?  —  Versetzt  Euch  einmal  selbst  in  die  Lage,  dass 
Ihr  solch  einen  Auszug  unternehmen  wolltet.  Da  ist  nötig 
Hen'ichtung  von  Kleidung  und  Beschuhung,  von  Geräten  tiir 
Fortschaffuug  der  Kinder,  Beschaffung  von  Hansgeräten,  wie  sie 
für  die  Wanderung  geeignet  sind,  von  Planen  für  die  Wagen  u.  s.  w. 
—  Warum  wird  wohl  besonders  erwähnt,  dass  ein  förmlicher 
Volksbeschluss  gefasst  wird?  —  Daraus  geht  hervor,  dass  wir  es 
nicht  mit  dem  Plan  von  einer  Anzahl  Abenteurer  zu  thun 
haben,  sondern  dass  wirklich  die  Mehizahl  des  Volks  mit  der 
Sache  einverstanden  ist,  und  dass  alle  verpflichtet  werden,  zur 
rechten  Zeit  marschfertig  zu  sein.  —  \Vie  denkt  Ihr  Ench  die 
Thätigkeit  des  Orgetorix  bei  den  liassregeln,  deren  Ausführung 
er  nicht  persönlich  auf  sich  nimmt?  —  Er  ernennt  Leute 
(Kommissionen),  durch  die  er  1.  die  nötigen  Einkäufe  im  Aus- 
lande besorgen  lässt,  2.  die  Vorbereitungen  in  den  einzelnen 
Häusern  sowie  die  Thätigkeit  auf  den  Feldern  beaufsichtigen 
lässt.  —  Welche  Staaten  kamen  bei  der  Rundreise  des  Orge- 
torix in  Betracht?  Karten  herauf!  -  Ausser  den  Sequanern 
und  Häduern,  die  namentlich  aufgeführt  werden,  können  noch 
die  Allobrogen  und  Arveruer  in  Frage  kommen.  —  Wie  denkst 
du  dir  nach  Cäsars  W'orten  die  Staatsregierung  im  Sequaner- 
land  und  wie  im  Häduerland?  —  Die  Seqnaner  haben  damals 
eine  republikanisclie  Verfassung.  Kurz  voilier  war  Kataman- 
talödes  König  bei  ihnen  gewesen,  aber  nach  seinem  Tode  hatten 
sie  keinen  König  wieder  gewählt  oder  geduldet.  Doch  hat  der 
Sohn  des  früheren  Königs  so  grossen  persönlichen  Anhang  und 
Einfluss,  dass  er  hoffen  kann,  sich  durch  einen  Gewaltstreich 
mit  Unterstützung  von  auswärts  zum  König  zu  machen.  Auch 
bei  den  Häduem  ist  eine  republikanische  Regierung  vorauszu- 
setzen. Es  scheinen  hier  zwei  Parteien  gewesen  zu  sein,  die 
Plebs,  d.  h.  das  gemeine  Volk,  und  die  Vornehmen.  Damals 
besass  den  grössten.  Einfluss  auf  die  Regierung  Diviciakus  (erst 
später  erfahren  wir,    Kap.  16,  5,    dass   er  Beamter  war),    der 
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sich  besonders  auf  die  Plebs  stützte.  Doch  kounte  Damnorix 
hoffen,  bei  Untei-stützung  von  anssen,  ihn  zu  stürzen  und  sidi 
selbst  znm  König  za  machen.  Nicht  von  selbst  könnt    Ihr 

verstehen,  was  in  §  4  die  Worte  zu  bedeuten  haben^  da» 
Katamantalödes  den  Titel  ^Freund  des  römischen  Volks^  er- 
halten hatte  Das  Ansehn  des  römischen  Reichs  war  im  Aas- 
lande so  ^ross,  dass  öfters  fremde  Gewalthaber  sich  am  Gums^ 
bezeugungen  seitens  des  römischen  Volks  bewarben.  Als  solche 
wurden  verliehen  die  Titel  omicits  populi  Romanik  socius  popnV 
Bomani,  rt*,r^  tetrarcha  (Vierfürst),  d.  h.  ursprünglich  Fürst 
über  den  vierten  Teil  eines  Landes.  Kennt  Ihr  nicht  solche 
„Titulartürsten?"  —  Der  ältere  Herodes  (der  Grosse,  welcher  im 
Jahre  2  n.  Chr.  starb)  führte  den  Titel  re.r ;  sein  Sohn, 
Herodes  Antipas  den  Titel  tetrarcha,  —  (Bei  uns  ernennt  man 
befreundete  Fürsten  zu  Iiegimentsinhabem,  zu  Admiralen  n.  s.  w.) 
An  ganze  Volker  wurde  der  Titel  Jratres  cansanffuineppu 
pO]ndi  Romani  verliehen.  Zuweilen  gab  man  solche  Titel  anch 
solchen,  die  man  füi'chlete,  und  die  man  duich  Beweise  eines 
scheinbaren  Wohlwollens  solange  hinhalten  wollte,  bis  die  Zeit 
gekommen  schien,  gewaltsam  gegen  sie  vorzugehn.  —  Welche 
Völker  sind  §  8  als  die  drei  potentissimi  bezeichnet?  —  Die 
Helvetier,  die  Sequaner,   die  Häduer. 

Hiermit  ist  die  sachliche  Synthese  beendet;  alle  Einzel- 
heiten sowohl  wie  der  Verlauf  der  Geschichte  in  dem  ge- 
gebenen Zusammenhange  wird  klar  sein  Hat  der  Lehrer 
darüber  noch  Zweifel,  so  muss  hier  seitens  dp.r  Schüler  eine 
„geläuterte  Totalauf t'assung**  gegeben  werden.  Hoffentlieh 
ist  sie  nicht  nötig,  damit  man  sich  nicht  za  lange  bei  einem 
einzigen  Kapitel  anflialte.  Sonst  genügt  eine  Kapitelüber- 
schrift: 

„Während  die    Helvetier  unt«r  Leitung   des    Orgetorix  die 

Vorbereitungen    zur   Auswanderung  treffen,    spinnt  dieser   einen 

Plan,  wie  er  sich  der  Königsherrschaft  bemächtigen  könne.*' 

Noch     ist     auch     der    Lehrer    die     Musterübersetzimg 

schuldig  (S.  0.  *^42.),  die  anfangs    von  den  Schülern  zuhause 

niedergeschrieben  oder  später  in  der  nächsten  Stunde  möglichst 

genau  wiederholt  wird.    Nachschreiben  der  Mosterübersetzong 

darf  nicht  gestattet  werden;  da  die  Schüler  den  Kommentar 

haben,    müssen  sie  kraft    ihres  Gedächtnisses    imstande  seiBt 

die  Übersetzung  wiederzugeben. 

Aber  der  Schüler  soll  den  Abschnitt  nicht  nnr  ans  den 
Latein    ins  Deutsche    übersetzen  können,    sondern    anch   dis 
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darin  vorkommende  onomatiscbe  Material  beherrschen.  Es 
müssen  also  auch  die  Worte  and  Phrasen  in  der  von  mir  Bd. 
XIX,  171  geschilderten  Weise  abgefragt  werden,  nach  Gruppen. 
Hiermit  treten  wir  in  die  Assoziation  ein. 

Welche  Worte  und  Phrasen  habt  Ihr  gelernt,  die  sich 
auf  Auswanderung,  Verkehr  der  Völker  untereinander,  Herrschen, 
Gerichtswesen  u.  s.  w.  beziehen? 

Dabei  kann  der  eine  Schüler  das  Lateinische,  ein  andrer 
das  Deutsche  sagen.  Nach  diesen  Vorübungen  wird  es  nicht 
zu  schwer  sein,  auch  sofort  noch  die  Retroversion  vorzu- 
nehmen, d.  h.  das  zweite  Glied  der  onomatischen  Assoziation. 
Doch  kann  die  Vorbereitung  dafür  auch  für  die  nächste 
Stunde  aufgegeben  werden.  Ziller,  Allgem.  Päd.  309  (vgl. 
meine  Abhdl.  XIX,  168)  will  die  Retroversion  erst  später 
eintreten  lassen,  hinter  der  schriftlichen  Verarbeitung  des  neu 
erworbenen  Sprachstoffes.  Er  begründet  dies  damit,  dass  er 
sagt,  diese  mündliche  Leistung  sei  für  den  Schüler  schwerer 
als  die  schriftliche  im  Skriptum.  Wir  Lehrer  sind  darüber 
andrer  Ansicht;  das  Skriptum  gilt  allgemein  als  die  schwerere 
Leistung.  Und  das  scheint  mir  auch  natürlich.  Denn  bei 
der  Ketro Version  tritt  ja  als  neu  bloss  hinzu,  dass  die  Worte 
in  umgekehrter  Folge  verknüpft  sind ;  beim  Skriptum  kommt 
aber  ausserdem  noch  hinzu  Abänderung  der  W^ortfolge,  der 
Konstruktionen,  ja  des  ganzen  Zusammenhanges.  Das  er- 
heischt doch  sicherlich  eine  viel  freiere  Beherrschung  des 
Sprachstoffs. 

Ist  also  nach  der  Retroversion  des  Kapitels  gerade  ein 
Skriptum  fällig  —  und  Anfertigung  eines  Skriptums  inner- 
halb bestimmter  Fristen  ist  eine  unabweisbare  Forderung  des 
Schullebens,  um  Zusammenstoss  mit  andern  Leistungen  zu 
vermeiden  —  so  mag  der  Lehrer  ein  solches  geben,  das  von 
dem  neu  gelesenen  Stück  bloss  das  onomatische  Material  ver- 
wertet, da  wir  ja  grammatische  Beobachtungen  an  demselben 
noch  nicht  angestellt  haben  Dagegen  dürfen  wir  natürlich 
in  frühere  grammatische  Pensen  zurückgreifen.  Ich  füge  den 
Entwurf  solch  eines  Skriptums  bei. 

1.  ^(I^  biC  ^Cloeticr,  bcftlmmt  burcfi  Heiveln,  cum  auctoritate  Orgetorigis 

bcn   perfönli^cn  (Einflufe   bcS  Orgcs  permoti  de  ßnibus  suis  exire   con8t' 

tl)riy,QUdgUtüQIlbcrnbcfd)Ioffcn  Ratten,  tuissmt,    intra   biennium  omnia   com- 

trofen    fic  binnen    jroei   3^^^^"  QÖC  paraverunt,    quae   ad  proß  iscendum 

Borbcrcltungcu,  toeldjc  jjum  ^tu^jug     pertinebant. 
nötig  tuaren. 
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2.  Xamit  auf  t>em  ^u^t  fein 
SRangcl  an  (Vkticibe  einträte,  bc« 
ftelltcn  fic  mÖ9lid)ft  üicl  Sanb  unb 
lauften  bei  ben  'J^adjbarftaatcn  3w9' 
öiet)  unb  Äarren. 

:l  Tenn  Dor  biefen  Staaten  Riehen 
fie  i^ren  '4>Ian  nid)t  geöcim  {cel'ire), 
jonbem  fd)icften  eine  öieianbtfcf)aft, 
um  ^rieben  unb  5rcunbfd)nft  mit 
i^nen  feft  ^n  fdilieBen 

4.  Hbtx  biefe^  '}(mtc^  lualtete 
Crgetüii;r  \o,  baft  er  mct)v  ficf)  als^ 
feinem  Staate  nüpte. 

5.  (?v  lüuftte  nämlidi  bcn  Scquancr 
ÄaftÜu«  unb  ben  i'JäDuei  Tumnorir, 
meiere  bic  möcbtigften  unter  ben 
S^rigen  luaren,  ju  überreben,  fid)  in 
i^ren  Sönbern  ^um  .Honig  ju  macl)en, 
unb  Derfprad)  i^nen,  ipenn  er  felbft 
fic^  bei  ben  i'jeloctiern  jum  ^errn 
gemacht  btttte  [rerum  potiri),  luerbe 
er  i^nen  be^ilflid)  fein  (adiuvare). 

6.  Dbne  3"JCtfel  fönne  er  fidi  bei 
ben  Eeinigen  leidet  ber  Äiönig§^err= 
fd)aft  bemächtigen,  lücit  er  fctjon  jc^i 
(tunc)  ber  erfte  ®^ann  im  Staate 
unb  bei  bem  größten  Teile  beS  '^oltcö 
beliebt  fei 


Ut  copia  Jrmmenti  in  itinere  tuppt' 
teretf  quam  maximas  semtntta  ftßcnal 
atgue  iumenVi  ei  carrot  in  proximi* 
ciritntibus  coimerunt. 

Has  ei'im  civitates  non  ctlavenat 
de  consiliif  euis,  sed  Uffaiionem  wäu- 
runU  ut  pacem  tt  amicitiam  cum  Um 
confirmarent. 

Sed  hoc  munere  Urgetorix  ita  futiC- 
tus  e\tj  ut  magiit  tibi  quam  dvitati 
auae  prodesset. 

Castico  enim  ^equtino  et  Duamorigi 
Hatduoj  gm  plurimum  inter  suot  per 
teranty  perauasit,  ut  regnum  in  mt 
civitatibw  occuparent^  iisque  promsit, 
si  ipse  cipud  Ilelvetio»  rerum  potitus 
esset,  se  eos  adiuturuin  esse. 


Non  esse  dubiuw,  guin  fadie  apwi 
suos  regnum  occupare  posselj  gnod 
iam  tunc  principatum  in  duitate  c^ 
tineret  et  maximne  parti  popuii  aeetp- 
tut  esset.  4 


Sollte  das  Ergebnis  dieses  Skriptums  nicht  günstig  aiu- 
talleii,  so  würde  noch  der  entsprechende  Abschnitt  im  ge- 
druckten Übungsbach,  das  sich  ja  auch  an  den  Cäsartext 
anschliesst,  mündlich  oder  schriftlich  zn  übersetzen  sein;  andern- 
falls kann  dieser  übersprungen  werden.  Oder  man  kann,  wenn 
man  noch  nicht  das  Zutrauen  hat,  das  Skriptum  werde  ge- 
nügend ausfallen,  den  Abschnitt  im  Übungsbuch  (von  Fries 
oder  Pätzold)  vorher  übersetzen  lassen.  In  allen  diesen 
Dingen  entscheidet  kein  Schema,  sondern  einzig  das  Bedürfnis. 

Weiter  führe  ich  die  unterrichtliche  Behandlung  dieses 
Kapitels  zunächst  nicht;  sondern  ich  gehe  jetzt  zn  Kap.  i 
über,  welches  mit  Kap.  3  zusammen  ein  Glied  der  grossen 
Einheit  „Auswanderung  der  Helvetier^  bildet.  Eine  ein- 
gehende Analyse  ist  nicht  nötig,  da  das  vorher  Gelesene 
diese  ersetzt.  Wir  erwecken  nur  die  Spannung,  indem  wir 
fragen: 


Verbindung  von  Lektüre  und  Grammatik.  247 


Welche  Frage  beschäftigt  uns,  wenn  wir  an  Kap.  4  heran- 
treten?   —   Wird  der  Plan  des  Orgetorix  gelingen? 

Bevor  in  der  nächsten  Staude  die  Schüler  das  zuhause 
präparierte  Kapitel  mündlich  übersetzen,  teilen  sie  erst  ihre 
Auffassung  vom  Gesamtinhalte  mit;  nämlich: 

Die  Sache  wird  verraten;  Orgetorix  wird  gefesselt,  weiss 
aber  durch  Erregung  eines  Aufstandes  die  angesetzte  Gerichts- 
verhandlung zu  vereiteln.  Als  der  Staat  mit  Waffengewalt 
vorgeht,  stirbt  Orgetorix,  wahrscheinlich  durch  eigne  Hand. 

Die  Übersetzung  der  Schüler  lautet  etwa  so.  (gesperrt  ist 
das,  was  später  noch  verbessert  wird): 

Dieser  Plan  wurde  den  Helvetiern  durch  Angeberei  ver- 
raten. Nach  ihrem  Brauche  nötigten  sie  Orgetorix,  sich  ge- 
fesselt zu  verteidigen.  Wenn  er  verurteilt  worden  wäre, 
musste  ihn  die  Strafe  des  Feuertodes  treffen.  Nachdem  der 
Tag  der  Verteidigung  angesetzt  worden  war,  berief  Orgetorix 
zur  Gerichtsstätte  alle  seine  Leibeignen,  gegen  10000  Menschen, 
von  überall  herbei,  und  alle  seine  Lehnsleute  und  Schuldner, 
deren  er  sehr  viele  hatte,  liess  er  ebenda;  sich  eintinden.  Durch 
diese  entzog  er  sich  der  Veiteidigung.  Als  die  Bürgerschaft, 
hierdurch  aufgeregt,  mit  den  Waffen  ihr  Recht  geltend  zu 
machen  beabsichtigte,  und  die  Behörden  eine  Menge  Menschen 
aus  den  Feldern  beriefen,  starb  Orgetorix,  und  es  liegt  die 
Vermutung  nicht  fern,  dass  er,  wie  die  Helvetier  auch  wirklich 
glauben,  sich  selbst  den  Tod  gegeben  habe. 

Die  Schüler  haben  ihre  Übersetzungen  zu  rechtfertigen 
von  (§1)  re«,  womit  rebus  3,1  verglichen  wird;  von  ex  vinclis^ 
causam  dicere  (eigentlich:  den  Prozess  mit  Worten  fühlen), 
damnatum,  das  verglichen  wird  mit  regno  occupato  8,8;  von 
poena  sequitur]  (§  2)  von  familia,  das  verglichen  wird  mit 
darnus  und  gens;  ne  causam  diceret  (vgl.  die  Übersetzung  von 
lU  idem  conaretur  3,5).  (§  3)  bei  ut  arbitrantur  „wie  die 
Helvetier  auch  wirklich  glauben^  wird  das  Fehlen  von 
„wirklich^  im  Lateinischen  nicht  weiter  besprochen,  da  ähn- 
liche Fälle  in  der  nächsten  Zeit  nicht  begegnen  werden.  — 
Bibl  mortem  consciscere  heisst  wörtlich  bloss:  „sich  für  den 
Tod  entscheiden";  es  ist  eine  der  gebräuchlichsten  Wendungen 
für  „sich  den  Tod  geben,  sich  das  Leben  nehmen.^ 

Auch  zu  bessern  ist  an  der  Übersetzung  nicht  viel.  §  1 
wird  oportebat=  „hätte  müssen "^  einstweilen  als  Phrase  einge- 
prägt (aber  der  Lehrer  merkt  sich  den  Fall  für  später).  — 
§  2  se  eripuit   „er   wusste    sich   zu  entziehn*'    (vgl.  permadßt 
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Kap.  8,4)  oder  ,,68  gelang  ihm,  sich  zu  entziehn.*'  —  §  ^  ^^ 
agri8  tibersetzen  wir  lieber  „aus  dem  flachen  Lande ^,  indem 
man  sich  als  Gegensatz  die  hochnmmanerten  oppida  denkt. 
Auch  onsere  Geschichte  spielt  gewiss  in  einem  oppidum. 

Es  folgt  synthetische  Inhaltsangabe:  Das  ganze 
Kapitel  zerfällt  in  zwei  Teile:  1.  Prozess.  2.  Tod  des  Orgetorix. 
Genauer  ist  die  Gliederung  so:  1.  VeiTat  seines  Plans.  2.  Die 
gebührende  Strafe  (§  1).  3.  Orgetorix  entzieht  sich  der  Ver- 
teidigung (§2).  4.  Der  Staat  sucht  mit  Waffengewalt  sein 
Recht  geltend  zu  machen.  5.  Orgetorix  stirbt  (§  3);  wahr- 
scheinlich durch  eigne  Hand  (§  4). 

Wir  schreiten  zur  sachlichen  Vertiefung. 

Warum  steht  §  1  moribus  suis?  Bei  den  Römern  war 
Fesselung  angeklagter  Bürger,  auch  wenn  ihr  Verbrechen 
offenbar  war,  nicht  üblich.  Ebenso  ist  die  Strafe  des  Feuer- 
todes bei  den  Römern  unerhört.  Ganz  aufgehoben  war  aber 
die  Todesstrafe  in  Rom  nicht,  sie  durfte  nur  nicht  ohne  Bewil- 
ligung der  Volksversammlung  über  einen  Bürger  verhängt 
werden.  —  Was  läest  sich  aus  der  Angabe  folgern  :  omnem 
tuum  familiamj  ad  homimmi  milia  decerti  f  —  Reiche  Leute 
hatten  einen  sehr  grossen  Sklavenstaud ;  die  Sklaven  waren  über 
das  flache  Land  verbreitet,  natürlich,  um  den  Grundbesitz  der 
Herren  zu  bebauen,  clientes  dagegen  sind  freie  Bürger,  die  sich 
ihrer  Sicherheit  wegen  unt«r  einen  Herrn  gestellt  haben  und, 
wie  wir  hier  sehen,  diesem  in  der  Not  auch  ihrerseits  beistehn 
müssen.  —  Wie  denkt  Ihr  £uch,  dass  die  Gerichtsverhandlung: 
durch  diese  Leute  gestört  wurde?  —  Ihre  blosse  Anwesenheit 
hielt  die  Behörden  der  Helvetier  ab,  des  Orgetorix  Prozess  ve^ 
handeln  zu  lassen,  da  gewaltsames  Einschreiten  seiner  Anhänger 
zu  befürchten  war,  denen  sie  zunächst  keine  bewaffnete  Hacbt 
entgegenstellen  konnten. 

Die  Überschrift  über  das  Kapitel  lautet: 

Orgetorix  Plan  wird  verraten ;  er  wird  angeklagt  und 
stirbt  im  Gefängnis. 

Es  folgt  Musterübersetzung,  Abfragen  der  Worte  u.  s.  w 
wie  S.  244  ff 

Soweit  reicht  die  sachliche  Synthese  des  4.  Kapitels.  In 
der  nun  folgenden  sachlichen  Assoziation  behandeln  wir 
Kap.  2 — 4  zusammen   und    zwar   o)   wissenschaftlich: 

1.  Wenn  es  nötig  dünkt,  wird  erst  noch  einmal  der  ganze 
Stoff  in  chronologischer  Ordnung  erzählt  unter  Einfügung  des 
bei     der     Erklärung     hinzugekommenen    sachlichen     Materials. 
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Scheint  dies  überflüssig,  so  geben  wir  nur  kurz  eine  Überschrift 
über  die  Kapitel  2—4,  nämlich: 

Orgetorix,  der  die  Helvetier  znr  Aaswanderang  überredet 
hat,  sacht,  während  er  die  Vorbereitnngen  daza  leitet,  sich 
selbst  die  Königsherrschaft  za  erwerben.  Nachdem  sein  Plan 
verraten  ist,  wird  ihm  der  Prozess  gemacht;  er  stirbt  im 
Gefängnis. 

Dann  gehn  wir  gleich  über  za 

2.  den  Zuständen  im  Lande  der  Helvetier. 
a)  Ihre  geographische  Lage. 

Ich  will  in  diesem  einen  Falle  die  Zasammenstellnng  selbst 
ausführen  Ihr  Gebiet  ist  im  Verhältnis  zar  Einwohnerzahl 
klein,  ihre  Grenzen  smd  schwer  za  überschreiten.  Nach  Seite 
der  Germanen  schränkt  der  Ehein  sie  ein,  nach  Seite  der  Se- 
qoaner  des  Jaragebirge,  nach  Seite  der  römischen  Provinz  der 
Bhodanas  and  der  Genfer  See.  -  Es  bleibt  übrig  die  südöst- 
liche Seite,  von  der  Cäsar  nicht  spricht.  Hier  sind  Hochalpen, 
welche  erst  recht  eine  Aasbreitung  des  Volks  hindern, 
b)  Ihre  staatlichen  Verhältnisse. 

Sie  bilden  eine  Repablik,  in  welcher  bestimmte  magisiratua 
die  Leitang  haben,  denen  für  gewöhnlich  keine  bewaffnete  Macht 
zar  Seite  steht.  Wichtige  Beschlüsse  mit  Gesetzeskraft  werden 
in  Volksversammlangen  gefasst.  Die  Regierang  ist  nicht  not- 
wendiger Weise  in  den  Händen  der  Leate,  welche  den  grössten 
persönlichen  Einflass  haben.  Die  Bewohner  zerfallen  in  Freie 
und  Sklaven;  zwischen  ihnen  stehen  die  Lehnsleute  {cliente8\ 
welche  sich  in  den  Schatz  von  mächtigen  Freien  begeben  haben. 
Der  Einflass  des  Vornehmen  stützt  sich  auf  die  Zahl  seiner 
Sklaven  und  Lehnsleute,  die  sich  sehr  hoch  belaufen  kann. 
(10  000  Sklaven  hat  Orgetorix,  der  allerdings  der  reichste  und 
vornehmste  Mann  unter  den  Helvetiern  ist).  Die  Helvetier 
wohnen  teils  in  Städten,  teils  auf  dem  flachen  Lande;  die  Be- 
hörden natürlich  in  der  Stadt.  Den  magistratus  untersteht  auch 
das  Gerichtswesen,  über  das  wir  folgendes  erfahren:  Wird 
einer  eines  schweren  Verbrechens  gegen  den  Staat  angeklagt, 
so  wird  er  sofort  verhaftet.  Er  darf  sich  aber  an  einem  im 
voraus  bestimmten  Tage  vor  einem  Gerichtshofe  verteidigen. 
Dieser  besteht  nicht  aus  dem  ganzen  Volke.  Wird  der  Be- 
klagte für  schuldig  befunden,  so  erleidet  er  den  Feuertod. 

3.  Wie  ent4Bteht  bei  den  Helvetiern  der  Plan  auszuwandern? 
Orgetorix  gab  nur  den  Anlass  dazu;  die  Gründe  lagen  tiefer, 
a)  das  Bergland  der  Schweiz  ist  nicht  sehr  fruchtbar  (an  Teil 
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erinnern !) ;  b)  die  natnrlichen  Grenzen  erschweren  Plündemngs- 
Züge  in  die  Nachbarschaft  and  ebenso  allmähliche  Ausdehnung 
des  Volksgebiets;  c)  sie  sind  darch  ihre  Streitigkeiten  mit  den 
Germanen  an  Kampf  gewöhnt  und  fühlen  sich  als  die  tapfersten 
von  ganz  Gallien,  können  sich  also  Erfolg  versprechen;  d)  sie 
sind  kriegslustig.  —  So  hat  es  Orgetorix  leicht,  sie  für  seinen 
Plan  zu  gewinnen. 

{i.  Beurteilen  wir  nun   1.  das  Verhalten  der  Helvetier  und 
2.   den   Charakter   des   Orgetorix  (ethische  Assoziation). 

1.  Die  Helvetier.  Dass  ein  Volk,  welches  in  ärm- 
licher Lage  lebt,  aber  sich  andern  Völkern  überlegen  fühlt, 
sich  eine  andre  Heimat  suchen  will,  ist  nicht  zu  tadeln  (and 
lag  damals  im  Zuge  der  Zeit);  durch  die  Art,  wie  sie  das 
Unternehmen  vorbereiten,  zeigen  sie  sich  auch  geistig  solcb 
einem  Plane  gewachsen.  Die  Sache  wird  nicht  wie  ein  Aben- 
teuer unternommen,  sondern  «a  wird  ein  förmlicher  Volksbeschloss 
gefasst.  Sie  treffen  in  verständiger  Weise  Vorbereitungen 
von  drei  Arten  er.  häusliche,  ß.  volkswirtschaftliche,  y.  politische. 
Sie  überstürzen  sich  nicht.  Sie  stellen  einen  hervor- 
ragenden Mann  au  die  Spitze.  Als  sie  sich  von  ihm  in  ihrem 
Vertrauen  getäuscht  sehen,  wagen  sie,  ihn  zur  Verantwortonj^ 
zu  ziehen.  Sie  verhaften  ihn,  wollen  ihm  aber  voll  Gerechtig- 
keitssinn gestatten,  sich  vor  Gericht  zu  verteidigen.  Als  er 
Gewalt  versucht,  scheuen  sie  sich  nicht,  um  dem  Recht  zur 
Geltung  zu  verhelfen  und  ihre  Verfassung  zu  wshren,  ebenfalls 
Tmppen  aufzubieten  Die  Helvetier  sind  also  ein  tapferes, 
verständiges,  freiheitsliebendes  Volk.  —  Ebenso  er- 
scheinen die  Schweizer  in  Schillers  Teil. 

2.  Orgetorix.  Er  ist  vornehm  und  sehr  reich, 
wie  besonders  aus  der  Zahl  seiner  Leibeignen,  Lehnsleute  oiid 
Schuldner  hervorgeht.  —  Er  ist  selbstsüchtig.  Nicht 
wegen  der  Notlage  seines  Volks  redet  er  ihm  zu  auszuwandern, 
sondern  regni  cnpiditate  tnductus.  Als  er  sieht,  dass  er  ver- 
urteilt werden  soll^  scheut  er  sich  nicht  gegen  das  Vaterland 
Gewalt  anzuwenden.  —  Er  ist  klug  Um  sich  seine 
Stellung  von  vornherein  durch  Verbündete  zu  sichern,  macht  er 
eine  Verschwörung  unter  den  Vornehmen  seines  Landes,  denen 
er  jedenfalls  persönliche  Vorteile  in  Aussicht  stellt.  Er  über- 
redet das  Volk  zur  Auswanderung,  weil  er  glaubt,  sich  so  der 
Eönigsherrschaft  leichter  bemächtigen  zu  können  als  unter  ge- 
wöhnlichen Verhältnissen.  Er  weiss  also  die  Notlage  semes 
Vaterlandes  zu   seinem  Vorteil   auszunutzen.     Die   verständigen 
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Vorbereitungen,  welche  die  Helvetier  treffen,  gehen  gewiss  teil- 
weise aaf  seine  Anregungen  znrnck.  Klug  ist  es  von  ihm,  dass 
er  selbst  die  Rundreise  zu  den  Nachbarstaaten  übernimmt. 
Klug  ist  es,  wenn  er,  um  die  Sache  geheim  zu  halten,  bei  den 
Nachbaryolkem  bloss  mit  einzelnen  hervorragenden  Männern  in 
Unterhandlung  tritt,  und  wenn  er,  um  sicher  auf  diese  zählen 
zu  können,  deren  persönlichen  Vorteil  mit  dem  seinigen  ver- 
quickt, ja  dem  einen  seine  Tochter  zur  Frau  giebt.  Thöricht 
können  wir  es  nicht  finden,  dass  er  überhaupt  glaubt,  sich  zum 
Könige  machen  zu  können;  denn  aus  der  Bemerkung  über  den 
Vater  des  Sequaners  Kastikus  ersehen  wir,  dass  es  damals  bei 
den  dort  wohnenden  Völkern  nicht  unerhört  war,  wenn  einer 
sich  eine  Königsherrschaft  gründete,  und  die  in  seiner  Hand  ver- 
einigte Macht,  sowie  seine  Beziehungen  zu  den  nobiles  im  eignen 
Lande  und  zu  den  principes  in  den  Nachbarstaaten  Hessen  sein 
Unternehmen  aussichtsreich  erscheinen.  Auch  als  sein  Plan 
verraten  und  er  im  Gefängnis  ist,  weiss  er  noch  Mittel  aus- 
findig zu  machen,  sich  zu  retten  Aber  sein  Anschlag  misslingt, 
und  er  —  stirbt.  Wenn  er,  wie  es  Cäsar  wahrscheinlich 
macht,  durch  eigne  Hand  gestorben  ist,  so  lässt  sich  bei  seinem 
selbstsüchtigen  Charakter  wohl  nicht  annehmen,  dass  er  sich 
den  Tod  gegeben  hat,  um  seinem  Vaterlande  den  Bürgerkrieg 
zu  ersparen,  sondern  weil  er  klug  genug  war  einzusehn,  dass 
seine  Sache  verloren  sei,  und  weil  er  der  Schmach  einer  öffent- 
lichen Bestrafung  entgehen  wollte. 

Wer  weiss  aus  der  lateinischen  Lektüre  des  vorigen  Jahres, 
also  ans  Nepos,  einen  gewaltigen  Feldherrn  zu  nennen,  dessen 
Gebahren  und  Schicksal  sich  mit  dem  des  Orgetorix  vergleichen 
lässt?  —  Alkibiades.  Er  überredete  die  Athener,  scheinbar 
um  ihres  eignen  Vorteils  halber,  thatsächlich  aus  selbstsüchtigen 
Gründen,  zu  dem  grossen  Zuge  nach  Sizilien.  Das  Unternehmen 
war  klug  von  ihm  eingeleitet;  aber  das  gerechtfertigte  Miss- 
trauen gegen  seine  Persönlichkeit  führte  damals  seinen  Sturz 
und  seine  Verurteilung,  später  seinen  Untergang  herbei.  —  Wer 
kennt  andre  grosse  Völkerwanderungen  ?  Die  dorische  Wande- 
rung. Die  Wanderung  der  Kimbern  und  Teutonen.  Die  eigent- 
liche Völkerwanderung. 

System.  Es  handelt  sich  darum,  wissenschaftliche  Über- 
sichten oder  ethische  Sätze  allgemeiner  Geltung  zu  gewinnen,  die 
aus  der  behandelten  Geschichte  hervorgehu.  Das  erstere  ist  hier 
noch  nicht  thunlich;  die  ethischen  Systeme  müssen  auf  sozial- 
ethische Gesetze  zugespitzt  werden. 
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1.  AuBwanderung^en  von  Völkern  gehn  oft  hervor  aus  der 
Empfindung  ihrer  Armut  nnd  Beschränktlieit  gegenüber  andern 
Völkern  und  aus  dem  Gefühl  der  eignen  Überlegenheit.  —  2.  Ein 
kluger  Staatsmann  ist  ein  Glück  für  sein  Volk;  ist  er  aber 
selbstsüchtig,  so  ist  er  eine  um  so  grössere  Gefahr  für  dasselbe.  — 
Für  den  Religionsunterricht  giebt  der  behandelte  Abschnitt 
ausserdem  noch  Belege  für  die  Sätze:  1.  Untreue  (Verrat) 
schlägt  den  eignen  Herrn.  —  2.  Es  ist  nichts  so  fein  gesponneOf 
es  kommt  doch  endlich  an  die  Sonnen. 

Funktion.  Zum  Abschluss  der  sachlichen  Behandlong 
empfieht  es  sich  einige  Themata  aufzustellen,  durch  deren 
mündliche  oder  schriftliche  Ausführung  die  Schüler  zu  erweisen 
haben,  dass  sie  den  erläuterten  Abschnitt  völlig  verstanden 
haben. 

(1.  Das  Thema:  „Entwerft  ein  Bild  des  helvetiscben 
Landes"  würde  ich  nocli  aufsparen,  da  die  nächsten  Kapitel 
noch  einige  wichtige  Bemerkungen  hierzu  enthalten.)  — 
2.  Kennen  die  Schüler  schon  Schillers  Teil,  so  lässt  sich  fragen: 
AV eiche  Ähnlichkeiten  und  Verschiedenheiten  sind  Euch  auf|^ 
fallen  zwischen  den  Helvetiern  und  den  Schweizern  bei  Schüler? 

—  3.  Thaten  die  Helvetier  recht,  den  Orgetorix  zu  verurteilen? 

—  4.  AVie  konnte  Orgetorix  auf  den  Gedanken  kommen,  sieb 
zum  König  zu  machen,  nnd  wie  konnte  er  hoffen,  den  Plan  za 
verwirklichen?  —    5.    Orgetorix    ein  Verräter    des  Vaterlandes. 

Dritte,  yierte  und  fünfte  Stufe  der  grammatischen 

Behaiidluni^  von  Kap.  2 — 4. 

Im  ersten  Teile   dieser    Abhandlung,   Jahrgang  XIX,  161 
habe    ich  folgenden  Plan  aufgestellt:    ^der  Lehrer  hat  sich  die 
Jahreslektüre  im  voraus    daraufhin    anzusehn,    für    welche  Ab- 
schnitte   seines    grammatischen    Pensums    sich    auf    begrenztem 
Gebiete  soviel   sprachliches    Beobachtungsmaterial    finden    l&sst, 
dass    man    auf   Grund    desselben    zu    einem    Systeme    gelanirea 
kann  .  .  .  Sobald  genug  Material  vorhanden  ist,  um  ein  System 
zu  gewinnen,  wird  dies  geschehen    müssen.^     Demnach  würden    i 
wir  nach  unsern  jetzigen    Lehrplänen    besonders    auf   Beispiele 
für  die  Begeln  der  Modus-   und    Tempnslehre  zu  achten  habea 
Dieser  Plan  scheint  ganz  ausführbar.     Indes  verdient  doch  ße-    j 
achtung,  was  0.  Weissenfeis   in  seinem  gehaltvollen  Artikel     ' 
„Der  neue  Lehrplan    des   Lateinischen'^    in   der   Zeitschrift  for 
das  Gymnasialwesen  XXXXVI  (1892),  S.  716  sagt:  „Die  ...     ; 
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der  Untertertia  zugewiesenen  Hauptregeln  der  Tempus-  und 
Moduslehre  im  Anschlnss  an  Musterbeispiele  aus  .  .  .  Cäsar  zu 
behandeln,  wird,  färchte  ich,  unüberwindliche  Schwierigkeiten 
haben.  Freilich  heisst  es  in  den  Lehrplänen  nur,  dieser  gram- 
matische Unterricht  solle  sich  an  Musterbeispiele  anschliessen, 
die  ^möglichst  aus  dem  Gelesenen  entnommen  werden'  .  .  .  Auch 
das  verdient  erwogen  zu  werden,  dass  man  wohl  nur  selten 
in  dem  engen  Kreise  des  Gelesenen  ein  so  glückliches  Beispiel 
wird  auftreiben  können,  wie  das  von  der  Grammatik  gebotene, 
^^eshalb  also  auf  das  vorsichtig  ausgewählte  und  gut  geordnete 
Beispielmaterial  der  Grammatik  verzichten,  um  sich  an  einem 
minderwertigen  und  unübersichtlichen  genügen  zu  lassen?^ 
O.  Kuttner  freilich  in  derselben  Zeitschrift,  ebenda  S.  778,  in 
seinem  Aufsatz  über  die  neuen  Lehrpläne  und  den  Lateinunter- 
richt meint:  „der  Einwand,  dass  der  induktive  Betrieb  des 
Grammatik-Unterrichts  in  Anlehnung  an  die  Lektüre  die  syste- 
matische Vollständigkeit  schädige,  geht  aus  von  einer  Verkenn- 
nng  der  Ziele  des  Grammatik-Unterrichts,  die  nicht  diese, 
sondern  logische  Schulung  fordern.  Die  hier  gemeinte  Syste- 
matik besteht  in  einer  Zusammenstellung  von  Begeln  nach  den 
ftusserlichen  Gesichtspunkten  gleichklingender  sprachlicher  Er- 
scheinungen, Der  systematische  Unterricht  besteht  dann  in  der 
Absolviernng  von  so  zusammengestellten  Gruppen  nach  dem 
Gesichtspunkt  des  äusserlich  Gleichartigen.  Diese  Absolvierung 
kann  mehr  oder  weniger  mechanisch  betrieben  werden  .  .  .  Wie 
gross  aber  der  Abstand  dieses  mit  systematischer  Vollständigkeit 
erteilten  Grammatik-Unterrichts  von  der  geforderten  logischen 
Schnlnng  ist,  braucht  nicht  auseinander  gesetzt  zu  werden." 

Ja,  weiter  unten  heisst  es  sogar:  „der  nach  induktiver 
Methode  erteilte  Grammatik-Unterricht  sucht  in  einem  tieferen 
Sinne  den  Forderungen  der  Ordnung  und  der  Vollständigkeit 
zu  entsprechen,  indem  er  die  Schüler  in  steter  Fühlung  erhält 
mit  dem  Autor.  Nicht  eine  von  aussen  herangebrachte  Ordnung, 
und  nicht  eine  numerische  Vollständigkeit  wird  erstrebt,  sondern 
als  geordnetes  Ganze,  das  im  Mittelpunkt  des  zwei  Seiten  um- 
fassenden Lateinnnterrichts  steht,  muss  dem  Schüler  der  gerade 
behandelte  Abschnitt  des  lateinischen  Autors  zumBewusstsein 
gebracht  werden."  Und  dies  zufällige  Konglomerat  von  Regeln, 
das  sich  bei  der  grammatischen  Durcharbeitung  einer  Textstelle 
erzielt,  nennt  der  Verfasser  dann  sogar  eine  „organische  Ordnung!" 

Wie  stehen  nun  die  Anhänger  der  Herbartischen  Didaktik 
in  diesem  Streit  der  Meinungen  ?     Ich  glaube,  es  herrscht  Ein- 
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helligkeit  darüber,  dass  allerdings  ein  g^sses  gramroatiBches 
System  allmählich  gewonnen  werden  moss,  nnd  dass  dies  ver- 
körpert in  einer  Gtammatik  vorznliegen  hat,  die  natürlich 
weiter  keine  Spracherscheinnngen  behandelt  als  solche,  welche 
häufig  in  den  Schriftstellern  vorkommen.  Ferner  mnss  nicht 
jede  Spracherscheiuung  da,  wo  sie  zum  ersten  Male  bei  einem 
Schriftsteller  auftritt,  auch  sofort  erklärt  werden,  sondern  ge- 
wisse grammatische  Erörterungen  sind  abzulehnen,  weil  sie  f&r 
die  Klasse  zu  schwer  sind,  weil  noch  die  dazu  nötigen  Apper- 
zeptionsstützen  fehlen,  oder  weil  —  und  das  sagt  oft  dasselbe 
—  sie  noch  nicht  in  das  Pensum  der  Klasse  geholfen.  So 
unterlasse  ich  es  Cäsar  Bell.  Gall  I,  3,  1  die  Wendung  quam 
maxiinum  numerum  zu  erklären,  so  übergehe  ich  vorläufig  4,1 
die  Konstruktion  von  oportet;  so  würde  ich  mich  hüten,  4,4  die  ^ 
Konstruktion  neque  abest  susjnrio^  quin  zu  besprechen,  wenn 
nicht  vorher  non  esse  dvbiurti^  quin  dagewesen  wäre.  €nd 
wer  wild  etwa  Relativsätze  des  Grundes,  der  Folge,  der  Ab- 
sicht früher  behandeln,  als  die  andern  Einkleidungsformen  von 
Absicht-,  Folgesätzen  u.  s.  w.  erörtert  sind,  selbst  wenn  die 
Lektüre  früher  solche  Relattvsätze  bietet?  Endlich  darf  es 
darüber  keinen  Zweifel  geben,  dass  in  einer  reich  gegliederten 
Schulanstalt  gewisse  grammatische  Systeme  (Pensen)  in  gewissen 
Klassen  erledigt  werden  (in  Tertia  also  z.  B.  die  Tempus-  and 
Moduslehre  in  ihren  gewöhnlichen  Ei*scheinungen),  selbst  wenn 
die  Schriftsteller  der  Tertia  nicht  iür  alle  bezüglichen  Kegeln 
Beispiele  bieten  sollten.  Dies  alles  ist  von  mir  ausführlich  be- 
sprochen im  Jahrbuch  XIX,  S    158  fl.  i 

Max  Heynacher,  der  sich  um  den  Betrieb  des  grammatischen 
Unterrichts  auf  den  Gymnasien  entschieden  Verdienste  erworben 
hat,  verstieg  sich  in  seinem  vielangefuhiien  Buche:  „Was  er-  ^ 
giebt  sich  aus  dem  Sprachgebrauch  Cäsars  im  Belltim  Gallicom 
für  die  Behandlung  der  lateinischen  Syntax  in  der  Schule?'^ 
(Berlin,  Weidmann  1881)  auch  zu  solchen  Behauptungen:  „Wer 
solche  in  Cäsar  nie  vorkommenden  Regeln  in  der  Grammatik- 
stundc  der  Tertia  übt,  versündigt  sich  an  den  schwächeren 
Schülern  seiner  Klasse.^  Und  was  führt  er  unter  „solchen  Kegeb'' 
mit  auf?  Die  Regel,  dass  nach  contingit,  evenü,  sequüur,  projrmum 
st,  restat,  reliquum  est,  superest,  extremum  est  ,vt*  mit  dem 
Konjunktiv  stehen  müsse  Ja,  wo  soll  denn  diese  Regel  sonst 
gelernt  werden  als  in  Tertia?  Wiese  Heynacher  nach,  daai 
Beispiele  für  diese  Regel  überhaupt  nicht  in  den  Schulschrift- 
stellern vorkommen,  so  bin  ich  natürlich  bereit,  sie  zn  streicben; 
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weist  er  mir  nach,  dass  die  eine  oder  die  andere  der  aufgeführten 
Vokabeln  überflüssig  ist,  weg  damit!  Aber  im  allgemeinen 
mnss  diese  Begel  in  Untertertia  an  der  Stelle  gelernt  werden, 
wo  so  viele  u^Fälle  erörtert  sind,  dass  die  Lehre  von  lU  zu- 
sammenfassend behandelt  werden  kann.  Der  Unterricht  mnss 
immer  nach  möglichst  baldigem  Abschlnss  der  Systeme  trachten; 
einzelne,  nnznsammenhängende  Stücke  haften  ja  viel  schwerer 
im  Gedächtnis  als  geschlossene  Systeme. 

Und  so  haben  wir  gleich  anch  die  Antwort  anf  den  ersten 
der  von  Weissenfeis  erhobenen  Einwände  (s  S.  253).  Diejenigen 
grammatischen  Erscheinungen,  für  welche  sich  im  Antor  kein 
Beispiel  findet,  müssen  beim  Abschluss  der  betreffenden  Regel- 
gruppe  anf  Grundlage  der  in  der  Grammatik  gebotenen  Bei- 
spiele behandelt  werden.  Und  anf  den  zweiten  Einwand  Weissen- 
fels'  (ebenda)  ergiebt  sich  die  verwandte  Antwort;  Wo  das 
Beispiel  oder  die  Beispiele  des  gelesenen  Autors  minder  ge- 
eignet sind,  die  Regel  zu  entwickeln,  brauche  ich  die  Beispiele 
des  Autors  bloss  als  Übergangsglied  zu  den  geeigneteren,  in 
der  Grammatik  angeführten  Beispielen,  die  dann  den  weiteren 
Betrachtungen  zugrunde  gelegt  werden. 

Womit  soll  nun  der  Grammatik-Unterricht  in  der  Unter- 
tertia beginnen?  Natürlich  möglichst  mit  dem  Leichteren.  Ich 
halte  die  Moduslehre  für  leichter  als  die  Tempuslehre  und 
würde  beginnen  mit  den  konjunktionalen  Nebensätzen  und  den 
lUüativsätzen,  vorausgesetzt,  dass  die  I^ektüre  geeignetes  Be- 
obachtungsmaterial bietet.  Es  ist  das  im  ersten  Buche  des 
gallischen  Kriegs  der  Fall.  Die  oben  sachlich  behandelten 
Kapitel  2—4  bieten  Fundstätten  für  die  Regeln  über  ut,  ne, 
qiiin,  cum,  qui  (Relativ),  quocL  Ich  gebe  also  für  die  erste 
Grammatikstuude  auf,  alle  mit  diesen  Worten  beginnenden  Neben- 
sätze in  diesen  drei  Kapiteln  aufzusuchen  (Ersatz  der  Synthese) 
und  gruppenweise  zusammenzuschreiben  (Assoziation). 

Für  ut  haben  die  Schüler  fünf  Beispiele  gefunden :  permasü, 
vi  2,1  und  ebenso  persuadet,  ut  3,4  und  3,5.  In  all  diesen 
Fällen  bedeutet  persuadere  „überreden;"  es  ergiebt  sich  also 
schon  die  Einzelregel:  nach  persuadere- „nherre^en"^  steht  ut. 
Wir  schlagen  in  unserer  Grammatik  —  z.  B  im  Ellendt-Seyffert 
§  203,  2  a  —  nach  und  übersetzen  noch  eine  Anzahl  Sätze 
mit  sinnverwandten  Verben,  die  auch  ut  regieren,  und  zwar 
soviele,  als  genügt,  um  die  Regel  gewinnen  zu  lassen,  dass 
nach  den  Worten  des  Auffordems  und  Bestrebens  ut  steht.  Diese 
Begel  wird  dann    in    der  von  der  Grammatik    gebotenen  Form 
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gelesen  und  gelernt.  (Dass  dieser  ut  -  Satz  ein  Analer  Er- 
gänzungssatz ist,  dass  er  die  Stelle  eines  sachlichen  Objekts 
vertritt  —  wie  auch  in  der  Grammatik  zu  lesen  steht  —  das 
begreift  ein  neugebackener  Untertertianer  noch  nicht;  das 
sparen  wir  also  für  später  auf.)  Wer  für  jede  Regel  gern 
ein  Musterbeispiel  merken  lässt,  dem  empfiehlt  sich  der  Satz 
ans  Cäsar,  von  dem  wir  ausgegangen  sind  (2,1):  Orgetorix 
civitati  perauasit,  ut  de  finibus  suis  exirent  „Orgetorix  über- 
redete sein  Volk  auszuwandern."  Solche  Merksätze  sollen  ja 
immer  möglichst  fruchtbar  sein,  also  mehr  leisten  als  bloss  die 
eine  Regel  veranschaulichen  Das  ist  hier  der  Fall.  Denn 
erstens  wird  eine  historische  Tliatsache,  die  für  den  Tertianer 
von  Wichtigkeit  ist,  mitgeteilt,  zweitens  wird  gemerkt:  civitas  = 
„  Volk^j  de  finitnis  suis  exire  =  „auswandern",  drittens,  dass  bei 
civitas  das  Verbum  auch  im  Plural  stehen  kann. 

Aber  man  begnüge  sich  ja  nicht  etwa  bloss  den  Muster- 
satz auswendig  lernen  zu  lassen  statt  der  Regel;  das  ist 
bloss  in  solchen  Fällen  zulässig,  wo  der  Satz  die  ganze  Regel 
verkörpert,  aber  nicht  hier,  wo  er  nur  ein  Beispiel  enthält, 
an  dem  ich  den  ganzen  Umfang  der  Regel  gar  nicht  er- 
kennen kann.  Die  Regel,  welche  in  nnserm  Falle  ziemlich  um- 
fänglich ist,  muss,  nachdem  man  sie  übersichtlich  gegliedert 
hat,  ganz  richtig  auswendig  gelernt  werden,  so  dass  sie  ohne 
Besinnen  hergesagt  werden  kann. 

Man  rede  sich  doch  nicht  vor,  dass  fremde  Sprachen  ge- 
lernt werden  können,  ohne  dass  der  Schüler  stramm  aus- 
wendig lernt.  Gewiss  soll  er  nichts  lernen,  was  er  nicht  voll 
begriffen  hat,  so  dass  er  es  auch  begrifflich  wieder  ent- 
wickeln kann;  aber  auswendig  lernen  muss  er.  Ich  richte 
mich  hier  namentlich  gegen  Kuttner,  den  ich  sonst  als 
einen  lebhaften  Vertreter  des  induktiven  Lehrverfahrens  gern 
gelten  lasse.  In  seinem  Aufsätze  „die  neuen  Lehrpläne  und 
der  Latein-Unterricht"  (Ztschr.  f.  d.  Gym  -Wesen  XLVI,  792) 
regt  er  sich  förmlich  auf  bei  dem  Gedanken,  dass  „leider*^ 
die  Lehrpläne  auch  die  gedächtnismässige  Aneignung  der 
Regeln  fordern.  Der  Umstand,  dass  es  allezeit  Schüler  ge- 
geben hat,  die  Grammatikregeln  und  Beispiele  zwar  an- 
standslos haben  hersagen  können,  die  aber  doch  keine  Urteils- 
fähigkeit besitzen,  eifüUt  ihn  gegen  das  Auswendiglernen  über- 
haupt mit  einem  ganz  ungerechtfertigten  Misstranen,  das  sich 
auch  auf  die  Grammatiken  überträgt,  die  diesen  Gedächt- 
nisstoff  bieten.     Es   ist   ihm    „notorisch,^    dass    die    in    der 
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Grammatik  gewählten  Formulierungen  sprachlich  und  inhalt- 
lich oft  zu  wünschen  übrig  lassen.''  Dann  mag  er  eine 
Grammatik  nehmen,  wo  das  nicht  der  Fall  ist.  Jedenfalls 
muss  die  Grammatik  y,die  Mustervorlage  sein,  nach  der  ge- 
dächtnismässig  angeeignet  wird.^  In  welche  Missstände  man 
bei  anderm  Verfahren  gerät,  habe  ich  in  meinem  ersten 
Anfsatze,  Jahrbuch  XIX,  S.  160  schon  genügend  angedeutet. 
Gewiss  hat  der  Lehrer  das  Recht,  gelegentlich  eine  Regel 
selbst  zu  formulieren,  aber  nur,  solange  diese  Regel  ge- 
wissermassen  unfertig  ist,  d.  h.  solange  noch  nicht  genug 
Beobachtnngsmaterial  dagewesen  ist,  um  sie  in  ihrem  vollen 
Umfange  zu  behandeln.  So  werden  wir  nachher  die  — 
falsche  —  Regel  merken  lassen,  dass  in  Relativsätzen  das 
Verbum  im  Indikativ  steht.  Diese  Regel  lasse  ich  in  der 
Grammatik  vorläufig  nicht  nachschlagen,  (erstens,  weil  in 
Ellendt-Seyfferts  Grammatik  überhaupt  nicht  zu  finden  ist, 
dass  Relativsätze  auch  im  Indikativ  stehen,  zweitens)  weil 
noch  kein  sprachliches  Material  vorliegt,  um  das  Wesen  der 
indikativischen  Relativsätze  durch  die  Gegenüberstellung  der 
konjunktivischen  erkennen  zu  lassen. 

Der  nächste  ut-Foll  steht  Kap.  2,4  hü  rebus  fiebat,  ut 
tninns  late  vagarentur.  Es  handelt  sich  hier  um  einen  Folge- 
satz. Aber  wir  behandeln  nicht  gleich  das  ganze  ut  consecu- 
tivum,  sondern  vorläufig  bloss  ans  Ellendt-Seyffert  §  206,  3 : 
ut  steht  nach  den  unpersönlichen  Ausdrücken  des  Geschehens 
und  Folgens.  Ich  lause  wieder  eine  Anzahl  Sätze  übersetzen  und 
Beobachtungen  vornehmen,  dann  die  Regel  lesen  und  einprägen. 
£^  muss  femer  auf  den  Unterschied  zwischen  Absichts-  und 
Folgesätzen,  ut  consecutivurn  und  ut  finale,  hingewiesen  werden. 
Als  Merkbeispiel  eignet  sich  der  Cäsarsatz  sehr  wohl. 

Bedenken  habe  ich,  ob  ich  gleich  an  dieser  Stelle  den 
nächsten  ^/^Satz  behandle:  Kap.  4,  2  damnatum  poena  sequi 
oportebat,  ut  igni  cremaretur.  Halte  ich  die  Schüler  für  reif, 
so  erkläre  ich  die  Sache  folgendermassen :  Wir  haben  hier  statt 
des  allgemeinen  Ausdruckes  „es  musste  geschehn,  eintreten^  den 
genaueren  „es  musste  darauf  als  Strafe  eintreten^ ;  nach  diesem 
kann  aber  ebenso  gut  ein  konsekutiver  u^Satz  stehn  wie  nach 
jenem. 

Endlich  habe  ich  noch  zu  behandeln  Kap.  8,  1  constüuerurU 
.  .  .  sementes  quam  maximas  facere,  ut  in  itinere  copia  frumenti 
suppeteret.  Hier  liegt  ein  ,,  damit  ^ -Satz  vor.  Dass  es  eigent- 
lich ein  Adverbialsatz  ist,  lässt  sich  erörtern,  wenn  im  deutschen 
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Unterricht  schon  Adverbialsätze  beliandelt  sind ;  sonst  würde 
ich  vorlänfig  davon  schweigen.  Wir  schlagen  in  der  Gramma- 
tik §  203,  1  auf  und  verfahren  wie  gewöhnlich.  Über  quc^ 
mit  Komparativ,  das  hier  gleich  angeschlossen  ist,  reden  wir 
erst  bei  Kap.  8,  2  quo  facüius.  Wohl  aber  lassen  wir  sofort 
finden,  dass  im  Deutschen  statt  ^ damit"  oft  auch  „um  zu*'  mit 
dem  Infinitiv  stehen  kann.  Dass  dies  bloss  bei  Sätzen  mit 
gleichem  Subjekt  der  Fall  ist,  wird  rasch  erkannt. 

Durch  Kap.  4,  2  ne  causam  diceret,  se  eripuü  lasse  ich 
mich  nicht  verlocken,  schon  die  Regel  über  ne  zu  besprechen. 
Ich  sage  einfach  den  Schülern,  dass  wir  warten  wollen,  bis 
wir  mehr  Nebensätze  mit  ne  gehabt  haben,  merke  mir  aber 
den  Fall  an. 

Dagegen  kann  ein  Teil  der  Kegel  über  quin  im  Anschlu^s 
an  Kap.  3,  6  non  esse  dubium,  quin  totius  Galliae  plurimum 
Helvetii  possent  gleich  besprochen  werden,  nämlich  §  207,  2, 
wo  ausserdem  noch  von  non  multum  abest,  temperare  mihi  nou 
possum  und  ähnlichem  die  Rede  ist.  Geweckte  Schüler  finden 
nun  auch,  nachdem  sie  oben  (S.  257)  bei  ut  gesehen  haben,  dass 
nicht  durch  den  Wortlaut  gewisse  Konstruktionen  herbeigeführt 
werden,  sondern  durch  die  Bedeutung  der  Worte,  warum  4,  4 
quin  stehen  kann  nach  neque  abest  suspicio. 

Die  Beobachtungen  über  Relativsätze  ergeben,  wie  schon 
angedeutet,  einstweilen  die  falsche  Regel,  dass  sie  im  Indikativ 
stehen;  cf.  2,  3;  5;  3,  1;  4;  5;  4,  2.  Erst  im  6.  Kapitel  finden 
wir  konjunktivische  Relativsätze.  Über  quod  =  „weil"  zu  sprechen, 
das  Kap.  2,  3  mit  dem  Indikativ,  aber  3,  6  mit  dem  Kon- 
junktiv steht,  schiebe  ich  auf  bis  Kap.  Ö.  Da  finde  ich  wieder 
§  2  einen  indikativischen,  §  3  einen  konjunktivischen  ^wocZ-Satz. 

Für  cum  causale  mit  dem  Konjunktiv  liegen  zwei  FäUe 
vor :  Kap.  2,  2  cum  virtute  omnibus  j-raestarent  und  4,  3 
cum  civitas  .  .  .  armis  ius  suu?n  ea'sequi  conaretur.  Wir  merkeu 
einstweilen,  dass  cum,  wenn  es  den  Grund  angiebt,  mit  dem 
Konjunktiv  steht. 

Diese  grammatischen  Untersuchungen  und  Erörterungeu 
haben  natürlich  mehr  als  eine  Stunde  in  Anspruch  genommen. 
Von  Stunde  zu  Stunde  müssen  kleine  Sätzchen  zum  Übersetzen 
oder  auch  zum  Selbsterfinden  aufgegeben  werden,  nachdem  der 
Lehrer  vorher,  unmittelbar  nachdem  die  Regel  gewonnen  ist,  ein 
paar  Sätzchen  hat  mündlich  oder  schriftlich  übersetzen  lassen. 
Solche  Sätzchen,    die    der  Lehrer    rasch  wird    erfinden  können, 
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brauchen  nicht  untereinander  zusammenzuhängen.  Natürlich  kann 
auch  das  Übungsbuch  benutzt  werden. 

Man  kann  in  dem  Streben,  zusammenhängenden  Überset- 
zungsstoff zu  bieten,  leicht  zu  weit  gehen  und  zur  Geschmack- 
losigkeit und  Unnatur  kommen.  Manche  Übersetzungsbücher 
mit  lauter  zusammenhängenden  Stücken  sind  geradezu  wider- 
wärtig, ich  meine  nicht  wegen  ihres  geschmacklosen  Deutsch, 
sondern  wegen  des  geschmacklosen  Latein,  zu  dem  sie  her- 
ausfordern, indem  sie  eine  Häufung  von  solchen  Sprach- 
erscheinungen verlangen,  die  bei  den  Klassikern  ganz  ver- 
einzelt vorkommen.  Zur  £inübung  von  einzelnen  Regeln 
sind  einfache  Sätze  nötig,  die  untereinander  nicht  unmittel- 
bar im  Zusammenhang  zu  stehen  brauchen;  sie  müssen  nnr 
möglichst  einem  Stoffgebiet  entnommen  sein,  damit  sie  nicht 
zu  sehr  zerstreuen,  und  natürlich  einem  bekannten ;  denn  eine 
treffende  Übersetzung  ist  nur  möglich,  wenn  ein  volles  Ver- 
ständnis des  Inhalts  vorhanden  ist  Dieses  erst  langsam  zu 
ermitteln,  hat  der  Grammatik-Unterricht  durchaus  keine  Zeit. 
Ich  lasse  etw^a  folgende  Sätzchen  mündlich  oder  schriftlich 
übersetzen : 

Zu  §  203  2 :  Orgetorix  ermahnte  die  Helvetier,  aus  ihrem 
Lande  auszuwandern.  Orgetorix  wünschte,  dass  die  Helvetier 
fruchtbarere  Äcker  hätten.  Orgetorix  befahl  den  Helvetiem, 
möglichst  grosse  Aussaaten  zu  machen  (die  Konstr.  von  tubere 
ist  schon  von  Quarta  her  bekannt;  sie  wird  hier  vorzuziehen 
sein,  weil  noch  ein  ^/^Satz  kommt),  damit  sie  unterwegs  nicht 
an  Getreide  Mangel  litten  (nach  Cäsar!).  Orgetorix  ging  damit 
um,  König  der  Helvetier  zu  werden.  Orgetorix  versicherte 
dem  Dumnorix ,  er  werde  sich  Mühe  geben,  ihm  die  Eönigs- 
herrschaft  bei  den  Häduem  zu  verschaffen. 

Zu  §  206 :  Es  schien  möglich,  dass  die  Helvetier  sich  der 
Herrschaft  über  ganz  Gallien  bemächtigten.  £s  traf  sich,  dass 
der  Plan  des  Orgetorix  den  Helvetiem  veiTaten  wurde.  Es 
blieb  nichts  anderes  übrig,  als  (so  ist  relinquitur  zu  übersetzen) 
dass  Orgetorix  sich  gefesselt  verteidigte.  An  dem  für  die  Ver- 
teidigung angesetzten  Tage  war  es  unmöglich,  den  Orgetorix 
zu  verurteilen 

Zu  §  203,  1 :  Orgetorix  überredete  die  Helvetier  aus- 
zuwandern, damit  er  selbst  König  werden  könnte.  Orgetorix 
nahm  die  Gesandtschaft  zu  den  Nachbarstaaten  auf  sich,  um 
mit  einigen  Edelen  eine  Verschwörung  zu  machen.  Orgetorix 
bot  alle  seine  Sklaven  und  Hörigen   auf,   um  sich    zu  befreien. 
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Zq  §  207,  2:  Unzweifelhaft  war  Orgetorix  der  vornehmste 
nud  reichste  Mann  hei  den  Helvetiem.  Es  fehlte  nicht  viel, 
dass  sich  (oder  ,,80  hätte  sich*')  Orgetorix  der  Königsherrschaft 
hemächtigt  hätte  (Imperf.).  Die  Helvetier  nnterliessen  nichts, 
am  den  Anszag  vorznhereiten. 

Solche  Voräbangen  für  das  Skriptum  scheinen  mir  bloss 
dann  nötig,  wenn  ein  neues  grammatisches  Pensum,  wie  in 
unserm  Falle,  im  Skriptum  seinen  Abschluss  finden  soll;  nicht 
aber,  wenn  es  sich,  wie  oben  S.  245,  nur  um  die  Vorbereitung 
von  neuem  onomatiscben  Material  handelt.  Wie  weit  das  ge- 
druckte Übungsbuch  noch  heranzuziehen  ist,  ob  der  dort  ge- 
botene Text  zu  mündlichen  oder  schriftlichen  Übungen,  zum 
Exerzitium  oder  Extemporale  verwendet  werden  soll,  mag  sich 
der  Lehrer  überlegen;  jedenfalls  muss  er  zum  Abschluss  des 
grammatischen  Pensums  eine  schriftliche  Arbeit  machen  lassen,  - 
die  er  selbst  unter  möglichster  Verwendung  des  neu  er- 
worbenen Sprachmaterials  zu  entwerfen  hat.  Es  behandelt 
unsere  Vorlage  den  Inhalt  von  Kap.  2 — 4. 


Oractoriy. 

1.  ^a  bie  |)elt)etter  auf  oUen 
6etten  burc^  bie  natürliche  ^ejd^affen- 
^tt  t^red  Sanbed  eingeengt  würben, 
fo  mürben  fie  (etd)t  Don  Orgetori; 
überrebet,  aud  i^rem  (Gebiete  auS^u- 
monbem. 

2.  Sie  baten  biefen,  aUe  bie  S5or« 
bereitungen  ju  treffen,  bie  für  ben 
9tufbruc^  nötig  feien. 

3.  S)amit  ber  9)^arf*  p*cr  fei, 
lüünfc^ten  (volo)  pe  burdfe  eine  ju 
ben  9?ac^barftaaten  gcfc^icfte  C^efanbt- 
fc^aft  fjtiebe  unb  8rreunbjc^aft  mit 
biefen  feft  i^u  ^c^Uefeen. 

4.  Slber  Drgetorif,  ber  biefe  ök* 
fanbtfcöoft  übernahm  (fungor),  toax 
me^r  barauf  bebad)t  ftc^,  nad^bem 
er  eine  ^erfdjmörung  mit  anbem 
€blen  aemad)t  ^atte,  ber  ^önig9* 
Ijerrfd^aft  ^u  bemächtigen  cid  feinem 
fianbe  ftU  nü^en. 

5.  %ber  ed  ereignete  ftd^,  hai  fein 
$(Qn  ben  ^eloetiern  verraten  rourbe, 

6.  hierauf  warfen  biefe  ben  Dr« 
gctoriy  in  fjeffeln  unb  beriefen  eine 
%erid)tdDeifammIung,  um  i^n  jum 
2:obe  ju  t)erurteilen. 


De  Orgetorige, 
ffelvetüs,   cum  undi^fue  natura  loa 
continerentur  ^    fanU    ab    Orgeiorige 
persuasum  est,  mi  de  Jinitus  tms  exi- 
rent. 


Ornverunt  Aune,  ut  omnia  pararel, 
quae    ad  prcJicUcendum.   pertineratt. 

Ut  tutum  esset  iter^  legationt  ad 
proximas  civitates  missa  pactm  ä 
amidtiam  cum  ilUs  cor{firmare  vobtt- 
runt, 

Sed  Orgetorix^  gui  hac  legal&ont 
functus  est^  magis  id  egitj  mt  conai- 
ratione  cum  aliis  prindpibus  faäa 
regno  potiretur,  quam  ut  civitati  suae 
prodesset. 


Sed  accidit^  ut  eonsUium  ehu  Etl- 
vett'is  proderetur. 

Quo  facto  hi  Orgetortgem  m  vtnda 
coniecerunt  tudidumgue  eonvocave^ 
runtf  ut  eum  capitis  damnarent. 
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7.  3)a  bicfcr  attc  feine  @flat)en 
unb  greunbc,  beten  fe^r  üielc  (an 
3a^0  n)Qren,  ^tte  ^ufammenfontmen 
(offen,  fo  fehlte  ntd)t  Diel,  bag  er 
bcr  ©träfe  entging. 

8.  Slber  bie  S3e5örben  beriefen, 
um  mit  ben  ^ffen  i^r  Siec^  geltenb 
^u  mad^en,  eine  ^enge  ^enfc^en 
Qud  bem  flachen  l^nbe. 

9.  ^a  Qlfo  Orgetori;  nid^t  jtoeifelte, 
bog  jene  i^n  jum  ^obe  t>entrtei(en 
(fon)o^I)  rooQten  unb  (ald  auc^) 
tonnten,  fo  na\)m  er  \i&i  felbft  baä 
öeben. 


Qui  cum  omnes  suos  servos  et  amU 
cost  quipermulti  erant  nutnero^  undigue 
conduxUxett  haud  multum  afuity  quin 
poenam  effugeret. 

At  tnagistratus,  ut  armis  ins  suum 
exsequermturf  ex  agris  hominum  mul- 
titudinem  coegerunt. 

Jtaque  Orgetorix^  cum  non  dubäaretf 
quin  ÜU  se  capitis  damnare  et  velUnt 
et  possent,  ipse  sibi  mortem  conscivit. 


Wir  gehn  weiter  zum  nächsten  Abschnitte,  der  die  Kapitel 
5  und  6  nmfasst.  Zunächst  erregen  wir  diiB  Spekulation  der 
Schüler  dnrch  die  Frage:  Was  werden  die  Heivetier  nach  dem 
Tod  des  Orgetorix  thun?  Bleiben  sie  oder  wandern  sie  aus? 
Wir  finden:  wenn  sie  bleiben,  so  ist  dies  ein  Beweis,  dass  das 
ganze  Unternehmen  von  Orgetorix  unzertrennlich  war;  dass 
mehr  seine  Überredungskunst  als  die  wirkliche  Notlage  den 
£ntschluss  gezeitigt  hatte.  Wenn  sie  doch  auswandern,  so 
beweist  dies,  dass  ihr  Entschluss  auszuwandern  aus  wirklichem 
Bedürfnis  hervorgegangen  war.  Dann  wird  Orgetorix  von  der 
Beschuldigung  frei,  die  man  leicht  wider  ihn  erheben  könnte, 
dass  er  aus  blosser  Selbstsucht  sein  Vaterland  in  ein  abenteuer- 
liches Unternehmen  habe  stürzen  wollen. 

Wir  wollen  nicht  wieder  vorführen,  in  welcher  Weise  eine 
erträgliche  deutsche  Übersetzung  gewonnen  wird;  nur  darauf 
wollen  wir  hinweisen,  wie  zunächst  auch  bei  Kap.  5  einige 
Übersetzungsregeln  abgeleitet  werden  können.  Gleich  in  §  1 
werden  wir  in  der  Anmerkung  hingewiesen  auf  Anleitung  A,  wo 
zu  lernen  ist,  dass  id^  quod  conatituerunt  übersetzt  werden 
kann  mit  ^  ihren  Beschluss.^  Wir  streichen  dies  in  der  An- 
leitung als  gelernt  an  und  eröffnen  in  unserm  Bemerkungsbüch- 
lein eine  —  ziemlich  umfängliche  —  Kubrik:  deutsche  Sub- 
stantiva  werden  im  Lateinischen  wiedergegeben  a)  dnrch  pro- 
nomen  demonsirativum  mit  Relativsatz  z.  B.  ihr  Beschluss  = 
idy  (juod  oanstüuerunt,  oder  man  begnügt  sich  auch,  bloss  das 
Beispiel  hinzuschreiben.  —  Die  Wendungen  ^  S  spe  sublata 
und  §  4  oppidis  exustis  veranlassen  unter  Aul.  K  und  L  die 
verschiedenen  Möglichkeiten  zu  studieren,  wie  sich  Ablat.  absol. 
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verdeutschen  lassen.  Wir  streichen  Anl.  E  nnd  L  als  gelernt 
an  und  tragen  in  unser  Büchlein  unter  eben  erwähnter  Rubrik 
ein  b)  oppidis  e.Fustis  „nach  Einäscherung  der  Städte. ** 

Dann  geht  es  weiter  zur  synthetischen  Inhalts- 
angabe. Kap.  5  zerfällt  in  drei  Abschnitte :  1.  Die  Helvetier 
beharren  nach  Orgetorix*  Tode  bei  ihrem  Plane  §  «1 .  —  2.  Die 
letzten  Massregeln  vor  ihrem  Abmarsch  §  2  und  3.  —  «1  Die 
Gewinnuns:  von  Genossen  §  4.  Der  erste  Abschnitt  bedarf 
weiter  keiner  Gliederung.  Zu  2.  wird  erörtert,  welche  Mass- 
regeln sie  noch  trelBfen.  a)  Sie  brennen  alle  Wohnungen  nieder, 
und  zwar  a.  zwölf  Städte,  (i,  400  Weiler,  ;'.  einzelne  Gehöfte 

b)  Sie  verbrennen  das  Getreide,  das  sie  nicht  mitnehmen  können. 

c)  Sie  nehmen  jeder  für  drei  Monate  Mehl  mit.  Zum  dritten 
Abschnitt  frage  ich :  In  wie  viel  Gruppen  zerfallen  die  zur 
Teilnahme  herangezogenen  Genossen  ?  —  In  zwei,  die  sesshaften 
Nachbarvölker  und  die  wandernden  Boier.  Die  sesshaften  sind 
a)  die  Rauriker,  b)  die  Tulinger. 

Es  folgt  die  sachliche  Vertiefung. 

Was  erfahren  wir  aus  §  2  über  die  Ansiedelungen  der 
Helvetier  ?  —  Sie  wohnen  teils  in  Städten  oppida  (12),  teils  in 
Weilern  viel  (400),  teils  in  Gehöften  aedificia.  Auf  je  eine 
Stadt  kommen  ungefähr  33  Weiler.  —  Wie  unterscheiden  sich 
diese  drei  Gattungen  von  Ansiedelungen?  —  Die  Gehöfte,  die 
wir  auch  jetzt  noch  zahlreich  in  den  Alpen,  aber  auch  in  den 
deutschen  Niederungen  finden,  stellen  den  Besitz  einer  FamiUe 
dar.  Wenn  mehrere  Höfe  näher  bei  einander  liegen,  so  dass  sie 
unter  sich  eine  Gemeinschaft  bilden,  so  entsteht  ein  W^eiler. 
oppida  aber  nennen  sie  feste  Orte,  die  sich  zur  Verteidigung 
eignen.  Sie  bilden  wohl  auch  die  Mittelpunkte  für  das  staat- 
liche Leben.  —  W'ie  denkt  Ihr  Euch  diese  drei  Arten  von  An- 
siedelungen über  das  Land  verteilt  ?  —  Auf  den  Bergen,  wo  Acke^ 
und  Weideland  sich  nur  strichweise  findet,  werden  die  afdifieia 
liegen;  in  den  Thälern,  wo  grössere  Strecken  urbar  gemacht 
werden  können,  liegen  die  vici]  an  Plätzen,  die  sich  leicht  ver- 
teidigen lassen,  z.  B.  auf  einzelnliegenden  Hügeln,  auf  Berg- 
vorsprüngen, in  Morästen  werden  die  oppida  angelegt  gewesen 
sein.  —  W^arum  verbrannten  sie  ihre  Wohnsitze  nnd  das  for 
sie  überflüssige  Getreide?  —  Damit  alle  genötigt  würden  mitza- 
ziehn  und  unterwegs,  wenn  sie  Mühsal  zu  ertragen  hätten, 
ihnen  nicht  die  Erinnerung  an  die  wohnlichere  Heimat  den 
Gedanken  an  Rückkehr  eingäbe;  vielleicht  auch,  um  nicht  den 
von  Norden  herandrängenden  Germanen  behagliche  Wohnsitse  si 
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hinterlassen.  —  Waram  nehmen  sie  für  so  lange  Zeit  —  drei 
Monate  —  Mehl  mit?  —  Das  Ziel  ihrer  Wanderung:,  von  dem 
wir  noch  nichts  erfahren  haben,  lag  wahrscheinlich  ziemlich 
weit  ab ;  ausserdem  konnte  solch  ein  Völkerzug  nicht  rasch 
vorwärts  kommen.  Unterwegs  wollten  sie  wahrscheinlich  nicht 
plündern,  sondern  möglichst  friedlich  und  ohne  Aufenthalt  durch 
die  Länder  ziehen.  Endlich  mussten  sie  doch  auch  in  ihrer 
neuen  Heimat  zunächst  einige  Lebensmittel  haben.  —  Warum 
nehmen  sie  Mehl,  und  nicht  Getreide  mit  sich?  —  Sie  durften 
ihren  Zug  nicht  zu  sehr  beschweren.  Nun  liefert  aber  ein 
gleiches  Gewicht  Mehl  mehr  Brot  als  ein  gleiches  Gewicht 
Getreide.  Ausserdem  brauchte  man  so  die  schweren  steinernen 
Handmühlen  (im  Original  oder  in  Abbildung  vorzeigen!)  nicht 
mit  sich  zu  schleppen  Endlich  hätte  die  recht  mühsame  Arbeit 
des  Mahlens  unterwegs  Aufenthalt  bereitet.  —  Glaubt  Ihr,  dass 
sie  unterwegs  nur  von  Mehl  gelebt  haben  werden?  —  Das  ist 
aus  Gäsars  Worten  nicht  notwendiger  Weise  zu  entnehmen. 
Schweine  freilich,  deren  Fleisch  sonst  die  Hauptnahrung  der 
Gallier  gebildet  haben  soll,  konnten  sie  nicht  mit  fortschaffen. 
Auch  ist  kaum  anzunehmen,  dass  sie  ausser  der  grossen  Zahl 
iumenta  mehr  grosses  Vieh,  etwa  Rinder,  mitgenommen  haben, 
da  deren  Ernährung  neben  der  des  Zugviehes  doch  viele 
Schwierigkeiten  bereitet  haben  würde.  Falls  aber  die  Helvetier, 
wie  die  alten  Deutschen,  Pferdefleisch  assen,  so  konnten  sie 
unterwegs  die  Zugtiere  schlachten,  welche  nach  Yerzehrung 
ihrer  Mehllast  für  den  Dienst  überflüssig  geworden  waren.  — 
Warum  veranlassen  sie  ihre  Nachbarn  mitzuziehn?  —  Um  sich 
so  zu  verstärken.  —  Warum  Hessen  sich  diese  überreden?  — 
Weil  sie  wahrscheinlich  unter  ähnlichen  Übelständen  zu  leiden 
hatten  wie  die  Helvetier,  und  diese  ihnen  glänzende  Aussichten 
gemacht  haben  werden.  Die  Eauriker  wohnten  bei  dem 
heutigen  Basel  auf  beiden  Seiten  des  Rheins;  die  Latoviker 
nördlich  vom  Rhein,  westlich  vom  Bodensee.  Sie  wurden  wahr- 
scheinlich von  ihren  germanischen  Nachbarn  bedrängt.  — 
Warum  werden  sie  auch  die  Boier  gerufen  haben?  —  Sie  waren 
ihnen  wahrscheinlich  von  früher  her  alte  Bekannte,  waren 
tapfer  und  hatten  schon  Erfahrung  im  Wanderleben.  —  Über 
diese  macht  uns  Cäsar  selbst  einige  Mitteilungen.  Sie  waren 
wohl  ursprünglich  Nachbarn  der  Helvetier  gewesen  {trana  Mhe^ 
num  incoluerant),  dann  waren  sie  vermutlich  von  den  am  Ober- 
rhein sich  ausbreitenden  Germanen  verdrängt,  wohl  durch  Ober- 
bayern  und  Salzburg   nach    Steiermark    gewandert  und  hatten 
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Noreia  belagert,  ohne  jedoch  eine  nene  Heimat  zu  finden.  Jetzt 
scheinen  sie  wieder  westwärts  unterwegs  zu  sein.  —  Warum 
liessen  sich  diese  gewinnen?  —  Sie  hatten  noch  keine  neue  Heimati 
nnd  Landbesitz  in  dem  fruchtbaren  Gallien  war  verlockender 
als  in  den  steirischen  Alpen.  Auch  boten  ihnen  die  Helvetier 
günstige  Bedingungen,  indem  sie  sich  förmlich  mit  ihnen  ver- 
brüderten. —  Überschrift  über  Kap.  5: 

Die  Helvetier  treffen  die  letzten  Vorbereitungen  zur  Aus- 
wanderung und  ziehen  noch  andere  Völker  an  sich. 

Es  folgt  Musterübersetzung,  Nachübersetzung,  Abfragen  der 
Phrasen  u.  s.  w.  wie  S.  244. 

Darauf  kann  wieder  ein  Exerzitium  oder  ein  Extemporale 
gegeben  werden,  welches  das  aus  diesem  Kapitel  gewonnene 
sprachliche  Material  und  früher  gelernte  Grammatikregeln  ver- 
arbeitet. 


1.  ^a  bie  ^clDcticr  bic  Über* 
jeugwng  Rotten  (arbürari),  bafe  pc 
tii(l)t  in  i^rer  ^eimot  bleiben  fönnten, 
fo  hörten  fie  nac^  bem  Xobe  bed 
Crgetoriy  nic^t  auf,  qHc  5Borbc= 
reitungen  ju  treffen,  iue(d)c  jHm 
Stuöjug  nötig  ju  fein  fd)ienen. 

2.  Um  bie  Hoffnung  auf  ^eim- 
fel^r  ab^ufc^nciben,  äf^em  fie  olle 
il^ve  Stäbte,  Seiler  (uub)  (AJe^öftc 
ein,  bad  Üktrcibe,  Don  bem  fie  feinen 
^brauc^  niadjen  tonnen  (einfad)e^ 
S3evbum!)  verbrennen  fie;  fie  fclbft 
nehmen  für  brei  Monate  3){et)I  Don 
^ul^aufe  mit. 

3. 5)en  9?aurifern,!Julingeni(unb) 
Satot)ifem,  bie  fie  beroogen  Ratten, 
mit  i^nen  aufzubrechen,  raten  fie, 
bo^felbe  5U  {1)\x\\. 

4.  2(uc^  bie  ^oier,  einen  fcltifd)cn 
©tamm,  bic  einft  i§r  ®ebiet  Der« 
loffen  batten,  lungtcn  fie,  inbem  fie 
eine  ®efanbtfrf)aft  fc^icften  (f.  «Inl. 
K.)  ju  übctreben,  mit  i^nen  nac^ 
(Pallien  ju  jicl^en. 

6.  (1$  ift  nic^t  smeifcd^aft,  U\i  bie 
4>elöetier  bcn  5lbmarfc^  mit  großer 

•t 

Überlegung    (consilium)    Vorbereitet 
^ben. 


Ilelvetüf  cum  arUtrarentur  se  domi 
manere  non  posse,  Orgetorige  moHuo 
non  desierunt  omuia  comparart,  quae 
ad  prqficiscendum  pertinere  videban- 
tur. 


Ut  doikum  reditioni»  sptm  toüant, 
omnia  aua  oppida^  vicos,  aedifieia 
inrendunt',  frumentum^  quo  uti  »on 
possunt,  comburunt;  ipsi  trium  men- 
sum  (niensium)  molita  cibaria  domo 
efferunt. 


BauriciSf  Tulingittf  LutovicU^  quos 
commoverant^  ut  secum  proJiciscGreh- 
tuvy  suadentf  ut  idem  faciant, 

Etiam  Boiis^  gt^iti  CtUicae^  qw 
olim  e  ßnibus  suis  exierantf  iegatumt 
missa  persuaserunt,  ui  seeutn  in 
Gaüiam  trannrent. 


DuUum  non  est^  quin  Helvetii  prt^ 
fectionem  summo   consilio  paraverint. 


Verbindung  von  Lektüre  und  Grammatik.  2Ö5 

Wir  gehen  zu  Kapitel  6  über. 

Analyse:  Nachdem  alle  Vorbereitungen  soweit  getroffen 
sind,  dass  der  Marsch  beginnen  kann,  drängt  sich  weiche  Frage 
auf?  —  Auf  welchem  Wege  erfolgt  die  Auswanderung?  —  Die 
Antwort  hierauf  giebt  das  folgende  Kapitel. 

Übersetzung,  Rechtfertigung  der  Übersetzung  und  Verbesse- 
rung derselben  folgen  aufeinander  wie  oben  (S.  238  und  247) 
angegeben.  Darauf  leiten  wir  einige  Übersetzungs-  und  Stilregeln 
ab.  §  1  mons  Jura  und  flvmen  Rhodanus  zusammengehalten 
mit  Kap.  1,5  /iumen  Rhodaims^  Garumna  flumen,  flumen  Rhe- 
ni^ fähren  zu  der  Regel,  dass  der  Lateiner,  um  Missverständ- 
nisse zu  vermeiden,  zu  geographischen  Namen  in  der  Regel  die 
Artbestimmung  (den  Gattungsnamen,  nomen  appellativurn)  setzt, 
also  mons,  ßumen,  urbsj  oppidum.  Dieselbe  kann  hinter  oder 
vor  dem  nortieii  proprium  stehen.  Dies  wird  ins  Büchlein  einge- 
tragen. —  Aber  §  2  steht  ja  Rhodanus  ohne  flumen.  —  Hier  ist 
keine  Verwechselung  mehr  möglich,  da  wenige  Zeilen  vorher 
flum£n  Rhodanus  steht  —  dnguli  carri.  Hier  fehlt  für 
unsere  Empfindung  „nnr"*.  Dieses  lässt  der  Lateiner  bei  nied- 
rigen Zahlen-  und  Grössenbestimmnngen  unangedeutet  (ins  Büch- 
lein eintragen !).  —  §  2  vado  transitur  und  ^  4  <jua  die  ,  .  . 
convetnant  veranlassen  Anleitung  N  nachzuschlagen,  wo  gelernt 
wird,  dass  die  Verba  können,  müssen,  sollen,  dürfen,  lassen, 
wissen,  wenn  sie  nicht  stark  betont  sind,  im  Lateinischen  au- 
übersetzt  bleiben.  —  Den  römischen  Kalender  würde  ich  noch 
nicht  behandeln. 

Synthetische  Inhaltsangabe.  Das  Kapitel  zerfällt 
in  zwei  Hanptteile  1.  §  1  bis  §  3  pertinet  und  2.  Allobrogihus 
bis  Schluss.  Der  erste  Teil  handelt  von  der  Beschreibung  der 
in  Frage  kommenden  Wege,  und  zwar  a)  des  Weges  durch  das 
Gebiet  der  Sequaner  (§  1),  b)  des  Weges  durch  das  Gebiet  der 
Allobrogen  und  die  Römische  Provinz.  Der  zweite  Teil  handelt 
von  Entscheidungen  der  Helvetier  über  a)  die  Wahl  des  Wegs 
(§  3  Rest),  b)  Angabe  des  Sammelplatzes  und  c)  des  Tages 
der  Zusammenkunft. 

Sachliche  Vertiefung.  Betrachten  wir  die  beiden 
in  Frage  kommenden  Wege  genauer!  (Hierzu  ist  eine  grosse 
Wandkarte  von  Gallien  nötig  oder  eine  Vergrösserung  von  Na- 
poleons „Übersichtskarte  des  Feldzugs  vom  Jahre  696'').  Der 
erste  Weg  führt  von  Genf  am  rechten  Ufer  des  Rhodanus  ent- 
lang, an  den  von  rechts  die  Abhänge  des  Jura  nahe  heran- 
treten.    Heute    heisst    dieser    Pass    Ras  de  l'Ecluse.     Welche 
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Schwierigkeiten  bot  dieser  Weg?  —  1.  Der  Zag  mnsste  un- 
endlich lang  werden,  da  immer  nur  ein  Wagen  hinter  dem 
andern  fahren  konnte.  2.  Das  Gebirge  beherrschte  diesen  Pass 
in  einer  Weise,  dass  ganz  wenige  ihn  sperren  konnten.  —  Der 
zweite  Weg  fahrte  südlich  vom  Rhodanos  darch  die  Römische 
Provinz.  Über  diese  findet  sich  in  meiner  Cäsaransfrabe  in  dem 
von  Jürgen  Lübbert  verfassten  geographischen  Abriss  folgende 
Aaskanft:  Sie  reichte  von  den  Alpen  bis  znr  oberen  Garonne 
(der  ans  aas  Kap.  1,2  bekannten  Garumna)  and  vom  Mittel- 
ländischen Meere  bis  an  die  Cevennen  und  im  Rhonegebiete 
aafwäi*ts  bis  an  den  Genfer  See.  Diesen  nördlichen  Zipfel  be- 
wohnten die  zaletzt  von  den  Römern  anterworfenen  Allobrogen. 
In  ihrem  Gebiet  lag  an  der  Rhone  ...  bei  ihrem  Anstritt  aas 
dem  Genfer  See  die  Stadt  Genf.  —  Aaf  welchem  Ufer  diese 
lag,  lässt  sich  aas  Cäsars  Worten  schliessen.  Da  aas  Genf 
eine  Brücke  za  den  Helvetiern  ttilirt  and  diese  aaf  dem  rechten 
Rhoneafer  wohnten,  so  lag  also  Genf  aaf  dem  linken.  Vou 
diesem  zweiten  Wege  erfahren  wir,  dass  er  leicht  gangbar  war  | 
and  weniger  Hemmnisse  bot,  d.  h  wohl  nicht  so  leicht  gesperrt 
werden  konnte.  Waram?  —  Weil  man  nnr  einen  Flnss,  nämlich 
den  Rhodanns,  za  überschreiten  hatte,  am  in  gangbare  Gegenden 
za  kommen,  dieser  Flass  aber  mehrere  Farten  hat.  —  Waram  woiil 
rechneten  sie  überhaapt  aaf  diese  Farten,  da  doch  eine  Brücke  vor- 
handen war?  —  Weil  sie  nicht  wussten,  ob  die  Allobrogen  ihnen 
gatwillig  den  Darchzag  gewähren  würden,  sondern  dies  bloss 
ho£ften.  —  Waram  aber  glaabten  sie  es  wenigstens  hoffen  zu 
können  ?  —  Weil  die  Allobrogen  erst  im  Jahre  6 1  (also  vor  wie 
viel  Jahren?)  einen  Aafstand  versacht  hatten,  am  sich  von  dem 
schweren  Drack  za  befreien,  den  römische  Beamte  and  Wacherer 
aaf  sie  aastibten.  Sie  waren  zwar  znr  Rahe  gebracht  worden 
(pacaii)^  aber  ihre  Stimmang  war  noch  nicht  römerfreandlich. 
Dass  die  Allobrogen  nicht  als  mächtig  gelten,  geht  daraas  her- 
vor, dass  die  Helvetier  sich  im  Notfall  den  Darchzag  erzwingen 
wollen.  Sie  entscheiden  sich  also  für  den  zweiten  Weg.  -^ 
Wenn  wir  ans  nan  an  das  erinnern,  was  wir  im  3.  Kap.  von 
den  Abmachangen  des  Orgetorix  mit  den  Seqaanom  gelesen 
haben,  and  doch  jetzt  hier  finden,  dass  die  Helvetier  nicht  durch 
deren  Gebiet  za  ziehen  wagen,  am  nicht  anterwegs  angegriffen 
za  werden,  was  schliessen  wir  daraas?  —  Es  war  mit  den  Seqna- 
nern  kein  Vertrag  zastande  gekommen,  oder  dieser  hatte  sich 
dorch  Orgetorix'  Tod  gelöst.  —  Wir  werden  sehn.  Was  aber 
schliessen  wir  daraas,  dass  die  Helvetier  gar  nicht  daran  denken, 
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in  der  Richtung  nach  Nordwesten  ans  ihrem  Lande  auszu- 
wandern? —  Das  Ziel  ihrer  Wanderung  wird  in  Stidgallien  ge- 
legen haben. 

Überschrift  über  Kapitel  6: 

Die  Helvetier  entscheiden  sich^  ihren  Weg  durch  die  Rö- 
mische Provinz  zu  nehmen. 

Im  übrigen  wird  verfahren,  wie  S.  245  angegeben  ist. 
Dieses  Stück  von  zwei  Kapiteln,  in  denen  keine  grössere  Hand- 
lung zum  Abschluss  gebracht  wird,  ist  zu  klein,  um  es  noch 
durch  die  übrigen  drei  Stufen  weiter  zu  behandeln.  Wohl  aber 
bietet  es  Sto£f  genug  zu  grammatischen  Beobachtungen. 


Dritte^   ylerte   und   fünfte  Stufe   der  graminattschen 
Behandlung  ron  Kapitel  5  nnd  6, 

Die  beiden  Kapitel  bieten  Fundstellen  für  ut^  Relativsätze, 
fjuod  =  weil,  ubi  =  als.  Ich  gebe  also,  wie  oben  (S.  255),  auf, 
alle  bezüglichen  Nebensätze  aufzusuchen  (Ersatz  für  die  Syn- 
these) und  sie  gruppenweise  zusammenzuschreiben.  Wir  beach- 
ten auch  solche  t^/-Sätze,  die  uns  nichts  Neues  bieten;  solche 
Wiederholung  ist  an  sich  nötig,  dient  aber  auch  dazu,  dem 
Neuen  den  Zugang  zu  erleichtem.  Es  sind  vier  Fälle  mit  lU 
gefunden  worden.  b,l  ut  e  finibus  suis  exeant  ist  von  facere 
abhängig;  vgl.  Ellendt-Seyffert  §  203,  2  b  (die  Regel  wird  auf- 
gesagt). 5,4  ut  ,  .  .  proficiscantur  liängt  ab  von  persuadent] 
vgl.  §  203,  2a  (Regel  hersagen!);  5,3  ut  .  .  ,  paratiores  es- 
sent  ist  ein  eigentlicher  Absichtssatz,  ein  „Damit-Satz^;  vgl. 
§  203,1.  Neu  ist  die  Erscheinung  von  ut  in  Kap  6,1:  ut 
jacile  perpauci  prohibere  possent  „so  dass  leicht  ein  paar 
Menschen  ihn  verlegen  konnten."  Gern  würde  ich  dieses  ut 
i'onsecutivum  noch  nicht  besprechen,  sondern  bis  Kap.  14,6 
warten,  weil  nämlich  dieses  ut  ohne  vorhergehendes  ^^so**  in  der 
Grammatik  von  Ellendt-Seyffert  ausgelassen  ist.  Aber  ich  muss 
den  Punkt  hier  erledigen,  weil  es  der  nachher  zu  besprechenden 
konsekutiven  Relativsätze  wegen  nötig  ist,  Vorher  die  konse- 
kutiven 7i^Sätze  zu  erörtern.  Deshalb  lasse  ich  §  206,1  auf- 
schlagen, einige  Beispiele  übersetzen  nnd  die  Regel  gewinnen. 
Nachdem  dann  noch  gefunden  ist,  wie  sich  unser  Beispiel  von 
den  in  der  Grammatik  gebotenen  unterscheidet,  wird  in  dieselbe 
der  Zusatz  eingefügt,  dass  vor  einem  Folgesatz  der  Begriff  „so** 
im  Hauptsatz  nicht  besonders  ausgedrückt  zu  sein  braucht.    Als 
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Merkbeispiel  kann  unser  Satz  eingetragen  werden:  Jura  mans 
altiasimua  impendebat,  ut  facüe  perpauci  prohibere  possefit.  So 
wird  eine  geographische  Thatsache  gemerkt;  femer  aber  aiich^ 
wie  „der  hohe  Jura**  ausgedrückt  wird  and  das«  pauci  =  „ein 
paar  Menschen.^ 

Nnn  wenden  wir  uns  den  Belativsätzen  zn,  von  denen  wir 
bisher  gemerkt  hatten,  dass  sie  im  Indikativ  ständen.  Es 
liegen  vier  Fälle  vor.  Der  Indikativ  findet  sich  Kap.  5,1  id, 
quod  consiituerant  und  5,3  quod  .  .  .  portaturi  erant  und  5,4 
qui  Irans  JRhenum  incoluerant.  Die  Grammatik  deshalb  nach- 
zuschlagen ist  nicht  nötig,  weil  keine  Abweichung  vom  Deut- 
schen vorliegt;  die  Sache  liesse  sich  auch  nur  bei  §  194  unter- 
bringen. Wir  werden  nachher  finden,  warum  in  diesen  Fällen 
der  Indikativ  steht.  Dagegen  stehen  in  Kap.  6  zwei  konjunk- 
tivische Relativsätze,  §  1  erant  omnino  itinera  JuOj  quibus  itine- 
ribus  domo  exire  posseut  und  §  5  diern  dicunt^  qua  die  .  .  . 
conveniant.  Das  erste  Beispiel  wird  §  22 1 ,4  bei  den  Belativsätzen  der 
Folge  untergebracht  und  diese  Regel  gleich  erledigt.  Das  zweite 
§221,  1  b  bei  den  Relativsätzen  der  Absicht.  Beide  Sätze  eignen 
sich  gut  zu  Merksätzen  (beachte  omnino  „im  ganzen*' ;  domo  exm 
^die  Heimat  verlassen^  nicht  relinquere;  dies  als  Femininuml 
Fragen  wir  nun,  warum  in  den  früher  besprochenen  Belativsätzen 
der  Indikativ  steht,  so  wird  wohl  bald  die  Antwort  erfolgen 
„weil  ihr  Inhalt  als  thatsächlich  bezeichnet  werden  soll.** 

Dann  wenden  wir  uns  den  kausalen  quodS^tzen  zu.  Wir 
hatten  schon  Kap  2,3  einen  indikativischen:  quoil  undigue 
loci  natura  Helvetü  contineniur  und  Kap.  3,6  einen  konjunk- 
tivischen: propterea^  quod  ipse  suae  civitatis  Imperium  obteri- 
turtts  esset.  Jetzt  haben  wir  wieder  einen  indikativischen  ge- 
habt, Kap.  6,2  propterea,  quod  inier  fines  Helvetiorum,  et  Allo- 
bromgum  .  .  .  Rhodanus  ßuit,  dagegen  einen  konjunktivischen 
Kap.  6,3  quod  nondum  bona  animo  in  populum  Homanum 
viderentur.  Vermutlich  finden  die  Schüler  schon  selbst  heraus, 
dass  der  Konjunktiv  steht,  weil  es  sich  um  indirekte  Bede 
handelt.  Doch  schlagen  wir  noch  §  212  nach  und  finden  im 
ersten  Absatz  die  nötige  Auskunft. 

Endlich  lasse  ich  noch  im  Anschluss  an  5,  2  ubi  arbitrati 
sunt  nachschlagen  §  188,  2  und  die  schon  in  Quarta  gelernte 
Begel  von  postquam  ausdehnen  auch  auf  ut,  ut  primum  u.  s.  w. 

Ich  gebe  wieder  Sätzchen,  wie  sie  der  Lehrer,  wenn  er 
nicht  vorzieht,  das  Übungsbuch  zu  benutzen,  selbst  erfinden 
musSy  um  an  ihrer  Übersetzung  zu  erkennen,  ob  die  Schaler  die 
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eben  gelernte  Regel  anwenden  können  (ygh  S.  259).     Zur  Ab- 
wechselung Betze  ich  sie  dieses  Mal  lateinisch  her  : 

Zu  §  206,  1 :  Helveüi  loci  natura  ita  (=  in  einer  Weise) 
continebantury  ut  de  finibus  suis  exire  vellent  Helvetii  tantas 
sementes  fecerant,  ut  trium  quisque  mensum  (oder  mmsium) 
molüa  cibaria  domo  eßerre  posset.  Iter  per  provinciam 
Romanam  facilius  erat  quam  per  SequanoSy  ut  (so  dass)  iüo 
itinere  Helvetii  domo  exire  constituerent. 

Zu  §  221,  4.  Helvetii  ^  non  ii  erant,  qui  morte  Orge- 
torigis  a  consilio  suo  deterrerentur.  Nemo  erat^  qui  Orge- 
torigi  diffideret  (die  Übersetzung  „misstraut  hätte"  darf  noch 
nicht  auftreten).  Allobroges  Helvetiis  apti  videbantur^  cum 
quibus  (quibuscum)  foedus  inirent,  (Die  Übersetzung  mit  „um 
zu"  ist  bei  der  Durchnahme  der  Grammatikbeispiele  gefunden 
worden.)  Erant  nonnullae  gentes,  quibus  Helvetii  persuadere 
possenty  ut  secum  in  Galliam  transirent, 

Z\Ji  §  221,  1.  Helvetii  locum  constituerunt^  quo  omnes 
a.  d.  V,  Cal,  April,  convenirent.  Legati  ad  Allobroges  missi 
sunt,  qui  eos  orarent,  %U  se  per  eorum  fines  ire  paterentur. 

Zu  §  212:  Allobroges^  qui  nuper  pacati  erant ^  nondum 
bona  animo  in  poptäum  Romanum  esse  videbantur,  Helvetii 
se  omnia  parasse  arbitrabantur,  quae  ad  profectionem  perti- 
nerent 

Zu  §  188,  2 :  Ubi  primum  consilium  Orgetorigis  per  in- 
dicium  Helvetiis  enunliatum  esty  cum  ex  vinculis  causam  dicere 
coegerunt 

Dann  folgt  das  Skriptum  (s.  S.  260). 


1.  ®er  ^eg  bur4  ^(^^  ©equaner« 
lanb  mar  fc^mal  unb  fc^toierig,  fo 
ba^  bie  ^elüetier  feine  fiuft  Ratten 
{HolU),  auf  biefem  SBege  i^re  ^imat 
^u  t)erla{fen. 

2.  ^enn  ber  ^o^e  ^uxa  be^errfc^te 
ben  ^eg  in  einer  ^eife,  bog  ^fte 
üon  ein  paar  Seuten  abgehalten)  er 
t)on  ein  paar  iSeuten  gefperrt  totx^ 
ben  tonnte. 


3.  Aber  c*  loar  ein  onberer 
X)or^anben,  auf  toeld^em  \it  leidster 
felbft  ge^n  unb  i^re  ^agcn  führen 
tonnten. 

4.  ^nn  gann  nal^e  tool^nten  bie 
ftSobrogen,  tDei^e  Don  ben  ^eli^e:: 
tiem  nur  bie  8f{^one  fc^ieb. 


Jter  per  Seguanos  an^ustum  et 
difficiU  eratf  ut  eo  itinere  Helvetii 
domo  exire  nollent. 


Nam  Jura  mone  aüissimus  ita  im- 
pendebat  itineri^  ut  a  pauds  prohiberi 
possent. 


Sed  erat  aUertan  iter,  quo  /adliue 
et  ipsi  ire  et  carros  ducere  po8$ent. 


Proximi  enim  erant  ÄUohrogei, 
quos  ah  Helvetiis  unum  flumen  Rho- 
danus  dividebat. 
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5.  ^ie  ^Cfobrogen  fd)ienen  aber 
ni(4t  bie  Seute  ^u  fein,  ben  ^liot^ 
tiern  ben  3Bcg  ju  »erlegen  (Dergl. 
(gnenbt^ee^ffeit  §  135,  2). 

6.  ^enn  ald  \it  üor  menigen 
Sauren,  rocti  fie  üon  ben  Römern 
bebrürft  würben,  einen  9Uifftanb  ge« 
mo^t  Ratten,  toaren  fie  mit  Gkmalt 
5ur  9}u^e  gebrQd)t  loorben,  ober  fte 
moren  ben  l^tömem  noc^  nic^t  wctjU 
gefinnt. 

7.  3^  biefen  alfo  fc^icften  bie 
^elöetier  Öefanbte,  nni  fie  ju  über? 
reben,  i^nen  ben  ^ur(f)3ug  burc^  i^r 
®ebiet  ^u  gewähren. 

8.  Übrigen^  glaubten  bie  ^ebetier 
foDiel  5;ruppen  ju  ^abcn,  um,  menn 
jene  ©iberftanb  5u  leiftcn  (blofee« 
SSerbum!)  loagten,  fie  mit  Waffen 
^urücftoeifen  ^u  fönnen. 

9.  Sobalb  fie  faöen,  bafj  aUe  53ors 
bercltungen  jum  ^ufbruc^  getroffen 
»aren,  mact)ten  fie  befannt,  ha^  alle 
am  28.  a)?är^  an  ben  JKftoneufem 
jufammen  tommen  foUten 


AUobroges  autem  non  ii  ridtbant», 
qui  Helvetios  itinere  prokihertut. 


Nam  cum  pauds  ante  anms^  qutd 
a     RomaiiU   premebantur^    sediti<men    t 
fedssent^  vi  pacati  erani^  sed  nonditm 
bono  in  Romanos  erant  animo. 


Ad  tos  igitur  Helvetii  legatos  Mtf— 
runt^  qui  iis  persuaderent ^  ut  »r  ptr 
eorum  fints  ire  puterentur^ 

Ceterum  Helvetii  tanttis  se  habert 
eopias  arintrabuntur,  ut,  «i  ilii  rett- 
stere  conarentur^  armis  eos  rtptlUrt 
possent. 

Ubi  primum  omnes  res  ad  pro/ec- 
tionetn  romparaias  esse  viderunt,  etÜ" 
xeruntj  ut  omnes  a.  d.  V.  Cal,  April, 
ad  ripas  Rhodani  conveniremt. 


Das  nächste  Stück  nmfasst  die  Kapitel  7  and  8. 

Als  Analyse  dienen  wie  gewöhnlich  einige  Fragen, 
durch  welche  die  Spannung  der  Schäler  aufs  Folgende  erregt 
wird.  Warum  mag  uns  wohl  Cäsar  diese  Geschichte  von  der 
Auswanderung  der  Helvetier  erzählen?  Er  ist  ja  kein  Ge- 
schichtsschreiber, wie  Cornelius  Nepos,  der  die  Thaten  andrer 
Helden  und  Völker  berichtet.  Seht  einmal  nach,  wie  auf  dem 
Titelblatt  sein  Buch  benannt  ist!  commentarii  heisst  Tage- 
bücher, Denkwürdigkeiten.  Warum  also  erzählt  wohl  Cäsar 
die  Auswanderung  der  Helvetier  so  genau?  —  Weil  sie  einen 
Zusammenstoss  mit  ihm  herbeiführt.  —  Wer  hat  im  vorigen 
Kapitel  die  Wendung  beachtet,  welche  die  Möglichkeit  solch 
eines  Zusammenstosses  ahnen  lässt?  —  cUterum  üer  erat  per 
provinciam  noslram;  und  für  diesen  Weg  hatten  sich  ja  die 
Helvetier  entschieden.  —  Welche  Frage  drängt  sich  also  non 
auf?  —  Was  wird  Cäsar  thun,  um  den  Helvetiern  entgegen- 
zutreten V 
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Darauf  wird  mit    dem  Kapitel  verfahren  wie    gewöhnlich, 
.  S.  248  und  247. 

Angeknüpft  wird  dann  die  Ableitung  einiger  Übersetzungs- 
ind Stilregeln.  §  1  maturat  proßcisci  führt  zu  Anleitung  C, 
^0  gelernt  wird,  dass  dies  auch  übersetzt  werden  kann,  ,,er 
sricht  schleunigst  auf  (oder  auch  „er  beschleunigt  seinen  Auf- 
bruch"). —  qitam  maximts  potest  üineribiu  in  Galliam  can- 
tendit.  Mit  diesem  Sprachmittel  bezeichnet  der  Lateiner  den 
tiöchstmöglichen  Grad.  Ursprünglich  war  wohl  die  Stellung 
iieses  quam  posmm  so :  quam  potest,  maximis  Uineribus  =  wie 
97eit  er  kann,  in  den  grössten  Märschen.  Dann  wurde  die 
Wortstellung  beweglich,  endlich  konnte  poBSum  auch  ganz  aus- 
fallen. Solch  einen  Fall  haben  wir  schon  Kap.  <5,  1  gehabt: 
jonstituerunt  carrorum  quam  maximum  num^rum  coemere.  — 
Schiebe  possum  in  diesem  Satz  an  gehöriger  Stelle  ein!  —  Quam 
maximum  possunt  numerum  coemere,  —  Wenn  du  aber  bedenkst, 
dass  du  einen  Nebensatz  eines  Infinitivsatzes  vor  dir  hast,  und 
dass  diese  sehr  oft  in  den  Konjunktiv  treten,  so  wirst  du  nicht 
possunt  schreiben,  sondern?  —  Possent,  —  Und  wenn  der 
Satz  im  Deutschen  biesse:  „Wir  kauften  eine  möglichst  grosse 
Zahl  auf?"  —  quam  maximum  potuimus  numerum  coemimus.  — 
Diese  Form  ist  also  nach  Person,  Modus  und  Tempus  abhängig 
von  ihrer  Umgebung.  Ein  neues  Beispiel  für  unsere  Wendung 
steht  7,  2.  (Nicht  besprechen  würde  ich  die  sehr  wunder- 
liche Übersetzung,  die  wir  für  diesen  ^höchst  möglichen^  Grad 
im  Deutschen  haben.  Statt  zu  sagen  „in  grösstmöglichen 
Tagemärschen",  sagen  wir  „in  möglichst  grossen  Tagemärschen", 
hängen  also  die  Superlativbezeichnung  an  einen  Begriff,  dem  sie 
nicht  zukommt).  —  §  2.  pons^  qui  erat  ad  Genavam  muss 
der  Lateiner  sagen,  weil  er  eine  Präposition  nicht  unmittelbar 
von  einem  Substantiv  abhängig  macht,  wie  wir,  wenn  wir  sagen : 
„die  Brücke  bei  Genf".  Wenigstens  wird  die  Regel  einstweilen 
so  gelernt.  (Vgl.  Anleitung  B,  wo  auch  die  Übersetzung  „die 
Genfer  Brücke"  gelernt  wird.)  —  Ihr  habt  früher  noch  andre 
Mittel  eingeübt,  wie  solche  deutsche  Wendungen  wiedergegeben 
werden :  proelium  ad  Salamina  commissum,  victoria  Salaminia. 
Warum  ist  aber  pugna  navali  ad  Salamina  multae  Persarum 
naves  interieruni  richüg?  —  §  3  nobilissimos  ist  substantivisch 
gebraucht.     Das  ist  eine    bei  Cäsar    seltene  Erscheinung.^     Ihr 


^  nobiiianmi   erscheint  noch   einmal  Kap.  81,  7;   nobiles  1,  44, 
12  und  6,  13,  2.   Anders  liegt  der  Fall  bei  Verbindang  mit  guifque^ 
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habt  Rie  also  sonst  auch  nicht  nachzuahmen,  sondern  ^die 
Tapfersten"  heisst?  homines,  viri^  tnilites  fortissimi.  „Die 
Unerfahrenen**  homines  imperiti,  „Leichtsinnige**  hominei 
temerarii  a.  s.  w.  In  dem  Bemerknngsbnch  ist  eine  Rubrik 
„Adjektiva**  aufzuthun,  deren  §  1  handelt  von  der  Substanti- 
vierung derselben.  —  §  3  ullua  übergehe  ich  einstweilen ;  es 
muss  Kap.  8,  3  darüber  geredet  werden.  —  ut  eins  voluntaU 
id  sibi  facere  liceat.  Wir  übersetzen  licere  gern  mittels  „er- 
lauben". Hier  lernen  wir,  wie  im  Lateinischen  die  Person  an- 
gegeben werden  kann,  die  im  Deutschen  Subjekt  de8  Verbams 
ist.  Doch  ist  die  hier  gewählte  Form  eins  volunt^te  unge- 
wöhnlich; sie  soll  wohl  besonders  höflich  sein.^  Gewöhnlicher  ' 
ist  per.  —  §  5  inimico  animo  erinnert  uns  an  bono  animo  j 
Kap.  6,  3.  Der  Lateiner  hat  kein  geläufiges  Adjektiv,  welches 
dem  deutschen  ,, gesinnt**  entspräche,    und    muss  sich  so  helfen,    j 

Synthetische  Inhaltsangabe:  Kapitel  7  zerfUUt  in 
zwei  Abschnitte:  I.  Cäsars  vorbereitende  Massregeln  §  1  u.  2. 
II.  Gesandtschaft  der  Helvetier  an  Cäsar  §  3 — 6.  Der  erste 
Abschnitt  gliedeit  sich  so  weiter:  a)  Cäsars  schleunige  Reise 
nach  Genf,  b)  Aushebung,  c)  Abbrechen  der  Genfer  Brücke. 
Der  zweite  Abschnitt  in  dieser  Weise:  a)  Gesandtschaft  der 
Helvetier.     a)    der  Anlass,    ß)  das  Personal,    y)    der  Auftrag: 

wo  der  Superlativ  wohl  als  Adjektiv  empfunden  wird.  Aber 
auch  dieser  Fall  kommt  bei  Cäsar  nur  zweimal  vor,  und  zwar  ♦ 
bei  demselben  Worte,  nämlich  1,  31,  12,  nobilissimi  emusque  und 
Bell  civ.  I,  89,  2  nohiUssimo  quoque  etwcato.  Dagegen  sind  präposi- 
tionelle  Wendungen  mit  dem  Singular  Neutrius  nicht  selten,  so 
in  angusto  2,  25,  1;  od  extremum  8,  3,  4  uni  4,  4,  1;  ab  imo  3,  19,  1: 
4,  17,  3;  7,  19,  1;  7,  73,  3;  ad  ii\fimum  7,  73,  5;  w  oceuUo  2,  18,  S 
und  öfters;  ex  orculto  6,  34,  6;  in  occultum  7,  30,  1;  ab  summo  6,  26, 
2  und  öfters  Eine  ganz  absonderliche  Wendung  ist  ab  novissims, 
die  2,  25  zweimal  begegnet.  Von  alle  dem  erfährt  natürlich 
der  Schüler  zunächst  nichts;  es  soll  nur  zeigen,  wie  berechtigt 
es  ist,  wenn  der  Lehrer  vor  Substantivierung  der  Adjektive 
warnt. 

^  voluntate  erscheint  so  bei  Cäsar  nur  noch  1,  SO,  4;  35,  3; 
89,  3;  also  nur  im  ersten  Buche;  später  wird  durch  per  die 
Person  bezeichnet,  so  schon  1,  42,  1;  dann  5,  80,  3;  41,  6:  /»er 
steht  auch,  wo  es  sich  nicht  um  Personen  handelt,  nämlich  III. 
1,  1  per  Uff  es.  Auch  so  st  kann  bei  Cäsar  öfters  beobachtet 
werden,  dass  er  gewisse  Wendungen  nur  in  gewissen  Abschnitten 
braucht  und  sie  dann  gewissermassen  wieder  vergisst.  Diese 
Thatsache  erscheint  als  leicht  begreiflich,  wenn  man  annimmt, 
dass  Cäsar  seine  Kommentarien  nicht  auf  einmal  geschriebeo 
hat,  sondern  dass  verschiedene  Jahresberichte  dem  Buche  zn- 
gmnde  liegen. 


\ 
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1.  ihre  Absicht,  2.  ihre  Bitte,  b)  Cäsars  Verhalten,  a)  Er 
glaubt  die  Bitte  nicht  gewähren  zu  können  ans  1.  historischen, 

2.  politischen  Gründen,  aber  ß)  er  hält  die  Helvetier  bis  zu 
einer  bestimmten  Frist  hin,  um  seine  Stellung  inzwischen  zu 
verstärken. 

Sachliche  Vertiefung:  Was  wisst  Ihr  über  die  Lage, 
in  der  sich  Cäsar  befand,  als  die  Helvetier  sich  anschickten 
auszuwandern?  (Einiges  werden  die  Schüler  schon  wissen  von 
seinem  Bündnis  mit  Pompejns  und  Erassus,  von  seinem  Kon- 
snlat  mit  Bibulus :  anderes  muss  der  Lehrer  hinzufügen,  bis  ein 
klares  Bild  entsteht.)  Cäsar  hatte,  wie  üblich^  mit  Schluss  des 
Jahres  59  v.  Chr.  das  Konsulat  niedergelegt  Für  die  Jahre 
58  —  54  einschliesslich  war  ihm  vom  Volke  die  Verwaltung  von 
Gallien  diesseits  der  Alpen  {Gallia  citerior)  und  Illjrrien  — 
auf  der  Karte  nachsehn!  —  übertragen  worden.  Der  Senat 
hatte  das  jenseitige  Gallien  (G.  ulterior^  provincia  nostra  von 
Cäsar  genannt)  hinzugefügt.  An  Mannschaften  erhielt  er  im 
diesseitigen  Gallien  drei  Legionen,  im  jenseitigen  eine.  Er  blieb 
zunächst  noch  in  Rom  bis  Mitte  März  58,  obwohl  man  dort 
davon  wnsste^  dass  die  Helvetier  schon  seit  länger  die  Absicht 
hegten,  in  Gallien  einzubrechen.  Was  veranlasst  nun  jetzt  Cäsar, 
so  schleunig  nach  Gallien  zu  reisen?  —  Die  Nachricht,  dass 
die  Helvetier  durch  die  Römische  Provinz  ziehen  wollen.  — 
Die  Raschheit  seiner  Reise  —  nach  Plutarch,  Cäsar  Kap.  17 
kam  er  am  8.  Tag  in  Genf  an  ^  —  lässt  sich  auch  daraus 
«rkennen,  dass  er  sich  gar  nicht  Zeit  nimmt,  die  drei  Legionen 
im  diesseitigen  Gallien  mit  sich  zu  nehmen.  Worauf  ist  er 
also  angewiesen,  wenn  er  den  Helvetiern  entgegentreten  will?  — 
Auf  die  eine  Legion  im  jenseitigen  Gallien  und  die  Truppen, 
die  er  dort  zu  stellen  befiehlt,  die  aber  natürlich  nicht  sogleich 
zugegen  sind.  —  Welches  ist  seine  Verteidigungslinie  gegen  die 
Helvetier  ?  —  Die  Rhone.  —  Erinnert  Euch,  welche  Bequemlich- 
keiten   die  Rhone    für    die   Helvetier    bot:    1.    die  Brücke    bei 


^  Nach  dem  erhaltenen  sog.  Itinerarium  Antonii  betrug  die 
Entfernung  von  Rom  bis  Arles  im  Rhonedelta,  das  auf  dem 
Landwege  nur  wenig  weiter  von  Rom  liegt  als  Genf,  796  milia 
pasBUum,  d.  h.  ungefähr  1200  km;  demnach  kommen  auf  den 
Tag  ungefähr  100  m.  pass.  —  150  km  —  etwa  20  geogr.  Meilen. 
Dies  stimmt  zur  Angabe  Suetons,  Leben  des  Divus  Julius  Kap. 
57:  centena  passuum  milia  in  singulos  dies.  Vergl.  Friedländer,  Sitten- 
geschichte Roms  IP,  S.  17. 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.  XXVH.  18 
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Genf,    2.  verschiedene  Furten.  —  AVas   muss   alao  Cäsar    tbun, 
um    die   Rhoneliuie  zu  sichern?    ~   Die  Brücke  abbrechen,   die 
Furten  decken.  —  Thut  er  dies?  —  Er  lässt  zunächst  nur  die 
Bracke  abbrechen.     Um  die  Furten  zu  decken,  fehlen  ihm  wobl 
anfangs  die  nötigen  Truppen.  —  Welches  Verfahren  schlagen  dk 
Helvetier  Cäsar  gegenüber  einV  —  Sie  suchen  friedlich  mit  iluu 
auseinander  zu  kommen  und  schicken  deshalb  eine  Gesandtschaft 
an  ihn.     -  Warum  wenden  sie  nicht  Gewalt  an?  —  Es  liegt  ibneD 
wohl  nur  daran,    möglichst    rasch  nach  dem  westlichen  Gallien 
zu  kommen.  —  Wie  hoffen  sie,    auf  Cäsar    zu    ihren    Gunsten 
einzuwirken  ?  —  Sie  stellen  an  die  Spitze  der  Gesandtschaft  die 
vornehmsten  Leute  (Cäsar  nennt  sie  mit  Namen,  was  er  selten 
thut) ;  sie  versichern  ihre  friedliche  Absicht,  schildern  ihre  Not- 
lage und  tragen   ihre  Bitte  möglichst  höflich  vor.   —  Nun  ver- 
setzt Euch  einmal  in  Cäsars  Lage!     Hätte  er  nicht  den  durch 
Not  bedrängten  Leuten  den  Durchzug  gewahren  soUen?    Warum 
ist  er  von  vornherein  entschlossen,  ihren  W^unsch  zu  vereiteln? 
—  Der  Name  der  Helvetier  hatte  bei  den  Römern  einen  Übeln 
Klang.  —  Ihr  wisst,  welche  Not  der  Einbruch  der  Kimbern  und 
Teutonen  über  die  Römer    gebracht  hatte.     Zu  jener  Zeit  nun, 
als  die  Römer  vor  diesen  deutschen  Stämmen  noch  voller  Angst 
waren,  hatte  auch  ein  Teil  der  Helvetier  im  Jahr  107  v.  Chr. 
seine  Heimat  verlassen  und  den  ihnen  entgegentretenden  Konsol 
L.  Kassius    Louginus    in    einer   Schlacht    besiegt.     Der  Konsol 
und  sein  Unterfeldherr  Piso  waren  mit  vielen  andern  im  Kampfe 
gefallen.    Der  Rest  des  Heeres  hatte  sich  sein  Leben  schmählich 
erkauft,    indem  er  unter   dem  Joche  durchzog;    das   heisst,  die 
Feinde    hatten    aus    drei    Speeren    ein   Gestell    in   Form   eines 
niedrigen  Reckes  gemacht,    unter   dem  die  Römer  gebeugt  hin- 
durchziehen mussten      Die  Erinnerung    an    diesen  schimpflichen 
Vorgang  war  in  Rom    noch   lebendig  —    wie  lange  haben  wir 
die  Schmach  von  Jena  empfunden !    Es  musste  zu  Cäsars  Ruhm 
beitragen,  wenn  er  diese  Scharte  auswetzte.     Freundlich  diesem 
Volke  zu  begegnen  war  wider  seine  Ehre.    Aber  auch,  wenn  er 
nicht  aus  diesem  Grunde  sich  hätte  ablehnend  verhalten  wollen, 
so   gebot  ihm    dieses    doch   noch   ein    andrer  Grund.      Es  war 
kaum    denkbar,    dass   die  Helvetier,    auch    beim    besten  Willen 
ihrer   Heeresleitung,    vollständig   ohne    Gewaltthat    durch    das 
Jiand   ziehen  würden.     Kam   es   aber   zwischen   ihm   und  jenen 
zu  Feindseligkeiten,    so  musste  er   noch  weitere  Befürchtungen 
hegen.     Erinnert  Euch,  was  im  Kapitel  6  über  die  AUobrogen 
gesagt   wurde  1     Man    musste    befurchten,    dass   die   Allobrogea 
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mit  den  Helvetiem  gemeinschaftliche  Sache  machten.  Warum 
er  ihnen  trotzdem  nicht  sofort  den  Dm*chmarsch  untersagt,  ist 
leicht  zu  begreifen.  Er  ist  noch  nicht  in  der  Lage,  seiner 
Ablehnung  mit  Gewalt  Nachdruck  zu  geben.  Er  nimmt  sich 
also  angeblich  eine  Frist  zur  Überlegung  und  bescheidet  sie  auf 
den  13.  April  wieder.  Wie  lang  mag  diese  Frist  gewesen 
sein?  —  Da  die  Helvetier  sich  am  28.  März  versammeln  wollten, 
und  doch  wahrscheinlich  möglichst  bald  an  Cäsar  die  erste  Ge- 
sandtschaft geschickt  haben,  so  mögen  zwischen  dieser  und  der 
zweiten  Gesandtschaft  am  13.  April  etwa  vierzehn  Tage  liegen. 
—  Wer  wundert  sich  da  über  etwas?  —  Dass  die  Helvetier  sich 
wirklich  so  lange  hinhalten  Hessen.  Sie  mussten  doch  Cäsars 
Absicht  ahnen  und  sich  sagen,  dass,  je  mehr  Zeit  verstriche, 
Cäsar  um  so  mehr  imstande  sein  werde,  ihnen  den  Weg  zu 
verlegen.  —  Dass  lässt  sich  wohl  so  erklären,  dass  wir  an- 
nehmen, die  Helvetier  waren  nicht  alle  so  pünktlich  am  Platz, 
um  gleich  Gewalt  anwenden  zu  können.  Daher  schien  es  ihnen 
zweckmässiger,  die  Verhandlungen  nicht  gleich  abzubrechen. 

Überschrift  über  Kap.  7:  Den  rasch  herbeigeeilten  Cäsar 
bitten  die  Helvetier  um  die  Erlaubnis  zum  Durchzug  durch  die 
Römische    Provinz,    bekommen    aber    eine  hinhaltende  Antwoit. 

Nachdem  dann  verfahren  ist,  wie  S.  244  geschneben  steht, 
folgt  eine  schriftliche  Arbeit,  welche  das  neue  onomatische 
Material  und  die  früher  gelernten  stilistischen  und  gramma- 
tischen Regeln  verarbeitet: 

1.  C^äfor  wirb  nad)  SRom  gcmclbct,  Caesari  Romam  nunticUur  Uelvtitios 
bic  ^löCticr  Ratten  im  ©iltn,  um  in  animo  habere^  ut  quam  facilUme 
möglic^ft  bequem  nac^  Pallien  auÖ«  in  GalUam  transirenty  per  provineiam 
JunHXnbcm,  burd)  bic  SRömijcftc  ^ro*  Romanam  iter  facere. 

mni  iVL  mar  fehleren. 

2.  ©obalb  jener   baÄ  i^örte,   war  Quod  uhi  ilU  audivit,  id  egit,  ut 

er  barauf  bebaut,  in  möglic^ft  großen       quam    maximis    passet    üineribus     in 
Xageretfen    in  baS  ®ebict    ber  ?lU0s       Aüobrogum  ßnes  contendtrety  qui  Hei- 

brogen  ju  eilen,  bie  ^^tv,  ^elüetiem      vetHs  erant  proximi, 
am  nä^ften  wohnten. 

3.  ©eil  nur  eine  fiegion  im  jcn*  Quod  una  Ugio  erat  in  GalJUa  ul- 

fettigen    (I^Qflten     lüOr,    liefe    er    ficft  terioret  quam  maximum  potuit  miiitum 

bort  eine  möglid^ft   grofee  3^5^  ®ols  numerum   ibi  imperavity   quibus   ripus 

baten    fteflen,     um    mit    biefen    baS  Rhodani  ßuminis  de/enderet;  pon/entf 

ÜRf^ontU^tX  JU  Derteibigen ;  bie  S3rÜrfe  qui    erat    ad    Genavam,    Aüobrogum 

bei   ber    uUobrogif(^en  ©tabt  ®enf      oppiduniy  iussit  resdndi,^ 
lieg  er  abbred^en. 


^  Die  Konstruktion  von  iubert  ist  freilich  noch  nicht  be- 
sprochen; es  handelt  sich  aber  hier  um  eine  wörtliche  Nach- 
anmang  des  Cäsartextes. 
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4.  ^iird)  Söfor«  «intutift  tourben 
bie  |>elDeticr  berntagen  in  3d)rec(en 
gefegt,  boB  fie  fofort  Qkfanbte  an 
fön  fdjicften  mit  ber  Sitte  (9?clQtit)= 
fo^!);  er  möge  i^nen  erlauben, 
burc^  bie  9{ömijc^  ^roDinj  ^u  mar« 
frieren. 

5.  Q^far  i^atte  auS  Dielen  (V^rünben 
feine  ßuft  (noUe\  bied  äwflcftänbniö 
^u  madjen  (53erbum!). 

6.  1)enn  üor  etmo  50  Sö^^c" 
^atte  ed  fid)  ;^ugetraacn,  bafi  ber 
Aonfitl  Cu.  ^offtuS  äonginu^  Don 
ben  ^clüeticrn  bcfiegt  mürbe ;  unb 
(relativl)  bicfer  9McbcrIage  fdjämten 
fi4  bie  ^Körner  um  fo  mctjr,  lücil 
nid^t  nur  ber  Rdbljerr  getötet,  fon« 
bern  fogor  fein  ^eer  unter  ha^  Socft 
gef(4icft  roorben  raar. 

7.  ^Tuftcrbcm  öiclt  er  c§  für  un« 
möglidj,  baft  bie  .^xloeticr,  loenn  fie 
burdj  bie  ^roüinj  ^ögcn,  jebe  &t' 
loaltt^at  unb  JJeinbfeligfeit  oermie« 
htn. 

8.  9lber  lueil  er  bamal^  ^u  luenig 
Solbatcn  bei  fid)  ^atte,  Dert)et)Ite  er 
ben  OJefanbten  feine  3lbfid)t  unb  gab 
jur  9(ntioort,  er  werbe  fid)  eine  %x^t 


Caesaris  adremtu  ita  JSelvetü  per' 
territi  sunt,  ut  statim  lepatos  ad  exa 
mitterentf  qui  orarentf  ut  eius  voba 
täte  sibi  iter  per  provineiam  Roma 
nam  facere  iiceret. 


Caesar  multis  de  causis  hoc  conct- 
dere  noluit. 

Nam  ante  L  fert  annos  acdderat, 
ut  Q.  Cassius  Longinus  consul  ab  I!^ 
vetiis  vinceretur;  cuius  cladis  eo  maqii 
Romanos  pudebnt^  quod  non  sobm 
dux  occisusj  sed  etiam  exercitus  em 
sub  iugum  missus  erat. 


Praeterea  fieri  non  posse  putahat, 
ut  Helvetii^  si  per  provineiam  it«r 
/acerentf  ab  omni  iniuria  et  mahßiic 
temperarenf. 

Sedf  quod  tum  parum  miUtum  stam 
habebat j  celavit  legatos  consiUum  suun 
et  diem  se  ad  deliberandum  sumptunm 
esse  respondit. 


nehmen  ^um  Überlegen 

Man  sieht,  ich  habe  hie  and  da  im  deutschen  Text  Hilfen 
gegeben.  Wem  diese  nicht  genügend  scheinen  sollten ,  der  mag 
ruhig  mehr  Andeutungen  geben;  das  ist  besser,  als  wenn  erden 
Text  erst  falsch  übersetzen  lässt. 


Wir  gehen  zu  Kapitel  8  über.  Wenn  wir  uns  die  zu- 
letzt gelesenen  Vorgänge  und  besonders  auch  Cäsars  Lage  ver- 
gegenwärtigen, so  wird  sich  uns  welche  Frage  aufdrängen? 
—  W^as  thut  Cäsar,  um  den  Durchzug,  den  er  nicht  gestatte 
will,  auch  wirklich  verhiDdern  zu  können?  Kap.  8  giebt  ans 
Antwort  auf  die  Frage.  —  Wir  verfahren  erst  wie  gewöhnlich 
(s.  S.  238),  dann  machen  wir  wieder  stilistische  Beobachtungen 
und  leiten  Übersctzungsregeln  ab. 

§  1  zu  Uelvttils  wird  bemerkt,  dass  die  Römer  wenige 
eigentliche  Ländernamen  haben.  Sie  verwenden  verschiedene 
Ersatzmittel.    So  erstens  hier  den  Völkemamen.    Das  haben  wir 
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schon  gehabt  1,  2  Gallt,  Aquitani^  Belgae;  2.  1  apud 
Helvetios  =»  in  Helvetien.  —  £in  zweites  Mittel  lässt  sich  anch 
ans  Kap.  8,  l  ersehen,  nämlich  ?  —  ßnes  Sequanorwn,  —  Doch 
für  einige  Länder  giebt  es  besondere  Bezeichnungen,  z.  B. 
GcUlia,  Italia,  Germania.  Wie  unterscheiden  sich  diese  von 
den  andern?  —  Sie  bezeichnen  bloss  geographisch  abgegrenzte 
Länder  ohne  Hinsicht  auf  die  politischen  Verhältnisse,  blosse 
geographische  Begriffe  (Unterschied  zwischen  ^I^^^^schland'' 
und  dem  „deutschen  Reich?**).  —  Statt  in  altitudinem  pedum 
sedecim  würdet  Ihr  wie  geschrieben  haben?  —  pedes  XVI 
ultum.  —  altus  kennt  Cäsar  auch,  verbindet  es  aber  nie  mit 
Massangaben.  Also  „eine  hohe  Mauer **  heisst  murus  altüsimus 
(Superlativ!,  nie  Positiv  bei  Cäsar);  aber  „eioe  1(5  Fuss  hohe 
Mauer"  entweder  murus  sedecim  in  altitudinem  pedum  oder, 
wenn  es  selbstverständlich  ist,  dass  die  Höhe  bezeichnet  werden 
soll,  murus  sedecim  pedum.  Dass  altus  auch  „tief"  heisst, 
wissen  wir  von  Kap.  2,  3 ;  ebenso  altitudo  auch  „die  Tiefe". 
profundus  kommt  bei  Cäsar  überhaupt  nicht  vor;  mit  Mass- 
angaben auch  bei  andern  Schriftstellern  nicht,  denn  es  bedeutet : 
„bodenlos  tief".  (Man  halte  das  nicht  für  philologischen  Klein- 
kram. Wer  die  Wortbedeutungen  uud  die  üblichen  Konstruktio- 
nen gebräuchlicher  Worte  nicht  lernt,  wird  nie  die  Sprache 
lernen )  —  §  3.  ea  dies,  quam  consiituerat  veranlasst  Anl.  B. 
nachzuschlagen,  wo  zu  lernen  ist,  dass  auch  deutsche  Parti- 
zipien der  Vergangenheit  im  Lateinischen  gern  durch  Relativ- 
sätze wiedergegeben  werden.  Ausserdem  ist  die  Wendung  zu- 
sammenzuhalten mit  der  Kap.  7,  3  dagewesenen  pons^  qui  erat 
ad  Genavam,  —  dies  ist  uns  schon  Kap.  4,  2  als  Femininum 
begegnet.  Auch  dort  steht  constituta  dabei.  Es  lässt  sich  also 
die  Kegel  ableiten,  dass  dies  als  Femininum  gebraucht  wird, 
wenn  es  einen  im  voraus  bestimmten  Tag  =  einen  Termin  be- 
zeichnet. So  erscheint  es  auch  Kap.  6,  4  diem  dicunt,  qua 
die.  Gleich  darauf  steht  an  dieser  Stelle  is  dies,  weil  da  der 
Kalendertag  gemeint  ist.  —  negat  .  .  .  ulli.  Einstweilen  ist 
darauf  hinzuweisen,  dass  wir  lieber  die  Negation  mit  dem  Pro- 
nomen verbinden.  Eine  Kegel,  mit  welchen  Wortgattungen  sich 
im  Latein  die  Negation  am  liebsten  verbindet,  kann  erst  auf- 
gestellt werden,  wenn  mehr  Beispiele  dagewesen  sind.  -  ullus 
haben  wir  auch  schon  Kap.  7,  3  gehabt:  sine  ullo  malefido. 
Das  Gleichartige  in  beiden  Fällen  ist,  dass  es  in  negativen 
Verbindungen  {negat,  sine)  steht;  das  Ungleichartige,  dass  es 
bei  malefido  adjektivisch  steht,    an  unsrer  Stelle  aber  ein  sub- 
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Btantivisches  Pronomen  vertritt,  d.  h.  für  cuiquam  steht.  Dies 
ist  bei  Cäsar  nur  hier  der  Fall;  mithin  ist  es  nicht  nachzu- 
ahmen. —  more  et  exemplo.  Die  beiden  Worte  besagen  durch- 
aus nicht  dasselbe;  das  erste  weist  auf  einen  Grundsatz  hin, 
der  in  Rom  herrscht,  das  zweite  auf  historische  Vorgänge.  — 
§  4.  ea  sjfe  deiecti  ,,als  sie  sich  in  dieser  Hoffnung  getäuscht 
sahen"",  bringen  wir  in  Beziehung  zu  AnL  N.,  die  wir 
schon  Eap.  6,  2  bei  jlumen  vado  transitur  behandelt  haben 
(phraseologische  Verba).  —  Helvetü  .  .  .  alü.  Es  könnte  auch 
zweimal  alü  stehn.  Wo  würde  das  erste  einzusetzen  sein '{  — 
Vor  navibus,  —  (Es  brauchte  dann  nicht  etwa  Helvetiorum  zn 
stehn.)  Wie  würde  sich  diese  Schreibweise  dem  Sinne  nach 
von  der  jetzigen  unterscheiden?  —  Bei  zweifachem  alü  würden 
die  Helvetier  in  zwei  etwa  gleiche  Teile  eingeteilt  erscheinen. 
Bei  einfachem  alü  bildet  der  erste  Teil  die  Hauptmasse,  der 
zweite  Teil  ist  geringer.  —  conati  und  repulsi  veranlassen  ans 
Anleitung  F  durchzusprechen,  wo  erörtert  wird,  wie  ein  Parti- 
cipium  coidunctum  übersetzt  werden  kann.  Da  conatus  auch 
wiedergegeben  werden  kann  „nach  einem  Versuche'',  so  ist  es 
auch  ins  Büchlein  unter  „Ersatz  für  deutsche  Substantive" 
einzutragen.  —  destüerunt  führt  noch  einmal  auf  Anl.  N. 

Synthetische  Inhaltsangabe:  Das  Kapitel  zerfällt 
in  drei  Abschnitte :  1.  die  Massregeln,  welche  Cäsar  trifft,  um 
den  Helvetiem  den  Durchzug  unmöglich  zu  machen,  §  1  u.  2; 
2.  die  erneuten  Verhandlungen  mit  den  helvetischen  Gesandten, 
§  3;  3  die  vergeblichen  Versuche  der  Helvetier,  den  Übergang 
über  die  Rhone  zu  erzwingen.  Der  erste  Abschnitt  zerfällt 
weiter  in  a)  eine  Mauer  und  ein  Graben  werden  vom  Genfer 
See  bis  zum  Jura,  19  müia  pasmum,  gezogen;  b)  am  Ufer 
werden  Posten  aufgestellt  und  feste  Plätze  angelegt.  Auch 
der  zweite  Abschnitt  ist  weiter  zn  gliedern:  Cäsar  erklärt 
a)  gutwillig  werde  er  den  Durchzug  nicht  gestatten,  b)  Gewalt 
werde  er  zu  verhindern  wissen.  Auch  der  dritte  Abschnitt 
gliedert  sich:  die  gewaltsamen  Versuche  der  Helvetier  erfolgen 
a)  mit  verschiedenen  Mitteln,  nämlich  a)  mit  Schiffen  und 
Flössen,  (i)  an  Furten  und  b)  zu  verschiedenen  Zeiten,  nämlich 
a)  bei  Tage,  ß)  bei  Nacht.  Aber  sie  werden  zurückgewiesen 
a)  durch  die  Befestigungen,  b)  durch  die  Soldaten  Cäsars,  und 
zwar  a)  durch  unmittelbaren  Angriff,  ß)  durch  Beschiessung 
aus  der  Ferne. 

Sachliche  Vertiefung:  Wir  sehen  also,  es  ist 
Cäsar  rasch  gelungen,    aus    der  Provinz    noch  weitere  Truppen 
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za  seiner  Legion  anfzabieten.  Das  sind  natürlich  keine  Legions- 
soldaten. Denn  Provinzialen  wnrden  nicht  in  die  Legionen 
eingestellt;  soviel  römische  Bürger  aber  enthielt  dieses  erst 
kürzlich  unterworfene  Land  trotz  des  Znströmens  vieler  römi- 
schen Kanflente  noch  nicht,  dass  Legionen  hätten  aasgehoben 
werden  können.  Ausserdem  würde  das  Cäsar  bestimmt  sagen, 
wenn  er  Legionssoldaten  ausgehoben  hätte.  Nehmen  wir  nun 
die  Karte  vor,  um  zu  sehen,  welche  Aufgabe  diese  Truppen 
hatten. 

Eine  kleine,  bloss  für  je  zwei  Schüler  ausreichende 
Karte  bietet  v.  Kampen  in  seinen  DescriptioneSy  Gotha, 
Perthes,  Tafel  1.  Dieses  Werkchen  kann  zur  Anschaffung 
für  Schüler  nicht  nachdrücklich  genug  empfohlen  werden,  zu- 
mal es  so  billig  ist;  das  Blatt  kostet  12  Pf.  Die  hier  ge- 
botene Karte  ist  übersichtlicher  als  die  grössere  in  Napoleons 
Atlas  Tafel  3.  Die  letztere  hat  aber  den  Vorzug,  dass  sie 
verschiedene  Profile  der  Rhoneufer  an  den  in  Frage  kom- 
menden Stellen  bietet  und  bei  ihrer  grösseren  Ausführung 
deutlicher  im  einzelnen  ist. 

Die  Schüler  sehen  sofort,  dass  die  Zeichnung  der  Vor- 
stellung nicht  entspricht,  die  sie  sich  beim  Lesen  von  der  Be- 
festigung gemacht  haben.  Es  ist  nicht  eine  zusammenhängende 
Mauer  von  Genf  bis  zu  dem  Punkte,  wo  der  Jura  an  die 
Rhone  herantritt  (Pas  de  l'Ecluse),  sondern  es  sind  nur  an  fünf 
verschiedenen  Stellen  mehr  oder  weniger  ausgedehnte  Befesti- 
gungen. An  was  für  Stellen?  —  Wo  die  Anhöhen  nicht  bis  un- 
mittelbar ans  Ufer  herantreten,  so  dass  dieses  also  leichter  er- 
stiegen werden  kann.  Kastelle  sind  nur  an  vier  Punkten  er- 
richtet. Beide  Karten  zeigen  uns  aber  auch  durch  ein  beige- 
fügtes Profil,  dass  murus  hier  nicht  in  dem  gewöhnlichen  Sinne 
als  freistehende  Mauer  gebraucht  ist,  sondern  zu  denken  ist  als 
Böschung,  die  einer  Futtermauer  ähnlich  ist.  Nach  Unter- 
suchungen des  französischen  Generals  Stoffel  (vgl.  Napoleon, 
Geschichte  Julius  Cäsars,  Buch  III.  Kap.  3,  Anmerkung)  haben 
wir  uns  die  ganze  Anlage  so  vorzustellen :  „Cäsar  benutzte  die 
Höhen,  an  deren  Fuss  die  Rhone  fiiesst,  um  an  dem  Abbange 
hin  einen  Längengraben  ziehen  zu  lassen  von  einer  solchen  Tiefe, 
dass  die  eine  Wand  eine  Höhe  von  16  Fuss  hatte".  Vermutlich 
wurde  da,  wo  die  Erde  an  dieser  Wand  nachgab,  weil  sie  nicht 
steinig  genug  war,  ihr  durch  vorgelegte  Steine  Halt  verliehen, 
80  dass  also  die  Benutzung  des  Wortes  murus  berechtigt  er- 
scheint.    „Im  ganzen,    sagt  Stoffel,  stellen  die  auf  fünf  Haupt- 
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pnnkteD  zwischen  Genf  and  dem  Jura  ausgeführten  Arbeiten 
eine  Gesamtlänge  von  5000  m  dar,  d.  h.  etwa  Ve  ^^^  Uferent- 
Wickelung  des  Rhonelanfs  .  .  .  Bei  der  Annahme,  dass  Cäsar 
10  000  Mann  zu  Gebote  standen,  und  dass  von  diesen  irozcer 
nur  ^/^  zum  Arbeiten  verwendet  wurde,  mussten  zwei  bis  drei 
Tage  für  die  Ausführung  der  ganzen  Arbeit  genügen^.  Die 
Entfernung  zwischen  dem  Genfer  See  und  dem  Jnra  beträgt, 
wenn  man  den  Windungen  des  Flusses  folgt,  nach  Napoleons 
Angabe  etwas  mehr  als  28  km  (1  passiis  oder  Doppelschritt 
=  rund  1,5  m,  1000  passus  =  1,5  km,  also  19  milia 
pasmum  =■  28,5  km).  Das  würde  mit  Cäsars  Angabe  stimmen. 
Kastelle  nimmt  Napoleon  nur  vier  an.  —  Was  sagt  Ihr  zu  dem 
Grunde,  den  Cäsar  den  Helvetiem  angab,  warum  er  ihnen  den 
Durchzug  nicht  gewähren  wollte  ?  —  Er  wollte  ihnen  seine  wirk- 
lichen Gründe  nicht  angeben,  und  bediente  sich  daher  dieser 
vornehm  abweisenden  Wendung.  —  Wie  denkt  Ihr  Ehich  die 
Übergangsversuche  mittels  Schiffen  und  Flössen  ?  —  Sie  koppelten 
die  Schiffe  zusammen,  um  eine  Schiffbrücke  herzustellen.  Aof 
Schiffen  konnte  die  ungeheure  Menge  —  sie  betrug  368000 
Köpfe  —  nicht  übergesetzt  werden.  —  Bei  telia  repuUi  durtt 
Ihr  Euch  nicht  etwa  vorstellen,  dass  das  ganze,  Flussbett  mit 
Geschossen  habe  bestrichen  werden  können.  Die  Rhone  hat 
nämlich  dort  eine  Breite  von  90—100  m  (Breite  der  Saale 
zwischen  Rabeninsel  und  Pulverweiden  bei  Halle  a.  S.);  mit 
den  Pilen  aber  konnte  man  nicht  weiter  als  25  m  werfen, 
und  Geschütze  waren  nicht  zur  Hand.  Der  Kampf  fand 
also  immer  erst  in  der  Nähe  des  linken  Ufers  statt,  und  je  > 
nach  dessen  Beschaffenheit  gingen  die  Römer  entweder  per-  | 
sönlich  zum  Angriff  vor  oder  begnügten  sich,  wenn  der  muru^ 
oder  sonst  eine  hohe  Stellung  unmittelbar  am  linken  Ufer  war,  ' 
mit  Schiessen.  Da  die  Helvetier  besonders  bei  Nacht  ihre  ' 
Versuche  machten,  so  war  der  Dienst  für  die  Römer,  die  doch 
nicht  sehr  zahlreich  waren,  sehr  anstrengend.  i 

Überschrift    über    Kapitel    8:    Cäsar    befestigt    das 
Rhoneufer    in  einer  W^eise,    dass   er    den  Helvetiem.    denen   er     i 
den  Durchzug  schliesslich  versagt,    den   gewaltsamen  Flnssüber-    j 
gang  verwehren  kann. 

Viel  kürzer  wird  die  eigentliche  Interpretation  nicht 
ausfallen  können,  wenn  wirklich  alles  auf  die  Stufe  der  Klar- 
heit erhoben  werden  soll,  wenn  die  Schüler  nicht  bloss  Worte 
nachplappern,  sondern  das  Gelesene  auch  innerlich  erschauen 
sollen.     Diese  Aufgabe   der  Erklärung  fällt  dem  Unterrichte, 
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nicht  dem  gedruckten  Schülerkommentar  zu.  Da  hiervon  also 
der  Kommentar  nichts  enthält,  so  mnss  man  sich  wandern, 
wenn  Lehrer  deshalb  die  Zulassung  von  Schttlerkommentaren 
beanstanden,  weil  ihnen  dann  nichts  mehr  zu  erklären  tibrig 
bleibe.  Sie  sollten  sich  vielmehr  Arenen,  dass  ihnen  bei  Be- 
nutzung von  Schtilerkommentaren  durch  die  Schüler  endlich 
die  Zeit  geschafft  wird,  die  Schriftsteller  gebührend  sachlich 
zu  erklären. 

Ethische  Vertiefung:  Kapitel  5 — 8  bieten  Stoff 
genug  zu  Betrachtungen.  1.  Da  Cäsar  neu  auf  dem  Kriegs- 
schauplatz aufgetreten  ist,  so  scheint  es  mir  richtig,  zunächst 
die  einzelnen  Züge,  die  uns  an  ihm  entgesrentreten,  zu  einem 
vorläufigen  Bilde  zu  vereinigen.  Welche  Eigenschaften  nehmen 
wir  an  Cäsar  wahr?  •—  Thatkraft.  Kaum  hat  er  die  Nach- 
richt empfangen  von  der  Absicht  der  Hei  votier,  durch  die 
Römische  Provinz  zu  ziehen,  so  eilt  er  von  Hom  —  man  er- 
zählte sich,  in  8  Tagen  —  zu  der  bedrohton  Stelle.  Er  sieht, 
dass  ein  ganzes  Volk  sich  heranwälzen  wird  gegen  seine  schwach- 
besetzte Provinz,  aber  unbeint  trifft  er  die  Massregeln,  sie  zu- 
rückzuweisen. Er  zieht  mehr  Mannschaften  zusammen,  lässt 
die  Genfer  Brücke  abbrechen,  später  verstärkt  er  durch  Erd- 
arbeiten seine  Stellung  und  weist  schliesslich  einen  gewaltsamen 
Versuch  mit  Gewalt  zurück.  —  Aber  erst  hatten  die  Helvetier 
den  VJeg  der  Güte  versucht.  Cäsar  war  klug  genug,  sie 
nicht  gleich  abzuweisen,  sondern  sie  hinzuhalten,  bis  er  zu 
ihrem  Empfang  gerüstet  war.  Dass  er  sie  nicht  durchziehen 
lassen  durfte,  sagte  ihm  seine  Klugheit  sofort.  Es  wäre  ge- 
wagt gewesen,  in  die  noch  nicht  ganz  beruhigte  Provinz  ein 
fremdes,  kriegerisches  Volk  hereinzulassen.  Seine  Klugheit  zeigt 
ihm  auch  sofort,  in  welcher  Weise  er  sich  in  kurzer  Zeit  bei 
möglichst  wenig  Kraftaufwand  eine  sichere  Verteidigungsstellung 
schaffen  kann.  Er  beutzt  die  durch  den  Fluss  und  seine  Ufer 
gegebene  natürliche  Grenze.  Die  Massregeln  bewähren  sich  auch, 
als  die  Helvetier  Gewalt  anwenden,  aufs  trefflichste.  —  Neben 
seiner  Klugheit  tritt  sein  Römerstolz  hervor.  Er  kann  es  nicht 
verwinden,  dass  diese  Helvetier  vor  einem  halben  Jahrhundert 
seinem  Volke  eine  schimpfliche  Niederlage  beigebracht  haben, 
und  in  der  zweiten  Verhandlung  beruft  er  sich  hochfahrend 
auf  politische  Grundsätze  und  die  Geschichte  Roms,  die  ihm 
eine  ablehnende  Antwort  vorschrieben.  Dass  er  aber  alles  dies 
so  ausführlich  bebandelt  und  zweimal  erwähnt,  die  Römische 
Provinz  hätte  durch  diesen  Zug  gei^hrdet  werden  können,    ge- 
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schiebt  ans  politischer  Klugheit.  Seinen  persönlichen 
Feinden  in  Rom  gegenüber  wollte  er  den  Nachweis  fähren,  der 
Krieg  gegen  die  Helvetier  sei  ihm  aufgedrängt  worden  dnrch 
die  Rücksicht  auf  die  Ehre  Roms  und  die  Fürsorge  für  die 
Römische  Provinz. 

2.  Aach  von  den  Helvetiern  haben  wir  Gutes  zu  sagen. 
Ihre  ganze  Handlungsweise  ist  wohlüberlegt  und  plan- 
m äs 8 ig.  Dass  sie  sich  durch  Orgetorix'  Tod  nicht  stören 
lassen y  zeigt  schon,  dass  sie  nicht  durch  einzelne  Abenteurer  sich 
haben  vorübergehend  fortreissen  lassen.  Ihre  Überlegung  zeigt 
sich  in  den  Massregeln,  dnrch  die  sie  sich  die  Heimkehr  un- 
möglich machen  wollen,  ebenso  wie  in  ihrer  Sorge  für  aus- 
reichende Lebensmittel.  Auch  bei  der  Wahl  des  Weges  ver- 
fahren sie  vei-ständig.  Freilich  verfallen  sie  in  den  Irrtam 
zu  glauben,  es  hinge  allein  von  den  Allobrogen  ab,  ob  sie 
durch  deren  Land  ziehen  dürften.  Dieser  Irrtum  lag  aber 
nahe,  da  in  der  ganzen  Provinz  nur  eine  Legion  stand  und 
der  neue  Prokonsnl  —  eben  Cäsar  —  noch  nicht  eingetroffen 
war.  Als  dieser  nun  unvermutet  schnell  ankommt ,  ist  es 
wieder  verständig,  dass  sie  erst  den  Weg  der  Güte  einschlagen. 
Sie  müssen  ihre  Kraft  für  später  aufsparen.  Auffallend  ist  es, 
dass  sie  nicht  gleich  zu  merken  scheinen,  wie  wenig  Cäsar 
geneigt  ist,  ihnen  den  Durchzug  zu  gewähren,  und  dass  sie 
sich  so  lange  hinhalten  lassen,  also  Zeit  verlieren.  Wahrschein- 
lich sind  sie  1,  noch  nicht  alle  versammelt  und  gehörig  ge- 
ordnet und  haben  2,  keine  Ahnung,  dass  Cäsar  mit  seinen 
schwachen  Truppen  imstande  sein  werde,  ihren  Heeresmassen 
wirklich  den  Weg  zu  verlegen.  Lässt  sich  doch  auch  annehmen 
—  und  später  wird  dies  bestätigt  werden  — ,  dass  die  früheren 
Erfolge  ihrer  Volksgenossen  den  Römern  gegenüber  sie  nicht 
wenig  selbstbewusst  gemacht  haben.  Als  ein  friedlicher 
Durchzug  ihnen  versagt  wird,  wenden  sie  wieder  in  zweck- 
mässigster  Weise  die  verschiedensten  Mittel  an,  um  ihn  zu  er- 
zwingen; aber  vergeblich.  Ihre  Kriegskunst  scheitert  an  der 
von  Cäsar  wohlverteidigten  natürlichen  Grenze,  der  Rhodanuslinie. 

Association:  Bei  diesem  ersten  Zusammenstoss  bleibt 
der  Römer  infolge  seines  ebenso  klugen  wie  mutigen  Vorgehens 
und  seiner  grösseren  Kriegskunst  Sieger  über  die  grosse  Völker- 
masse, obgleich  diese  nicht  unzweckmässig  geleitet  wird. 

W^er  erinnert  sich  aus  der  griechischen  Geschichte  an 
einen  Vorgang,  der  insofern  ähnlich  war,  als  eine  geringe 
Kriegerschar   unter    einem    tüchtigen    Feldherm    einer   grossen 
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iuppenmenge  das  Eindringen  in  ihr  Land  zn  wehren  hatte?  — 
^onidas  bei  Thermopylae.  —  Führt  den  Vergleich  weiter  ans ! 
-  Noch  grosser  war  die  Aufgabe  des  Generals  Werder,  der 
i  Winter  1870 — 71  gleichzeitig  Beifort  zu  belagern  und 
3Utschland  gegen  einen  Verstoss  der  französischen  Südostarmee 
decken  hatte.  —  Welche  Flusslinien  spielten  eine  grosse 
)lle  bei  den  späteren  Versuchen  sich  in  Deutschland  festzu- 
fczen?     (Rhein,  Weser,  Elbe.) 

System:  1.  geschichtlich:  Der  Versuch  der  Helvetier, 
irch  die  Römische  Provinz  nach  Gallien  zu  ziehen,  wird  von 
Isar  abgewiesen.  —  Ein  Fluss  als  natürliche  Grenze  ist  für 
3  Verteidigung  des  Landes  von  gi'osser  Wichtigkeit.  2.  ethisch: 
[cht  die  Menge  entscheidet  die  Kriege,  sondern  Thatkraft  und 
ugheit,  besonders  der  Führer.  —  Ein  guter  Feldherr  wiegt 
lusende  von  Kriegern  auf. 

Funktion:    I.    Welche  Erwägungen  haben   die  Helvetier 

r  Reihe  nach  anstellen  müssen?  —  1,  Wollen  wir  auswandern? 

Welche  Vorbereitungen  sind  für  die  Auswanderung  zu  treffen? 

Wem   wollen    wir    die    Oberleitung    übertragen?    4,   Sollen 

r  den  Verräter  Orgeiorix  zur  Verantwortung  ziehen  ?  5,  Wollen 

r  Waffengewalt  gegen   ihn    anwenden?    (5,  Wollen  wir   auch 

ch  seinem  Tode  auswandern  ?   7,  Wollen  wir  uns  durch  Bundes- 

nossen  verstärken  ?  8,  Welchen  Weg  wollen  wir  einschlagen? 

Wie    wollen  wir   uns   den  Allobrogen   gegenüber  verhalten? 

),  Wollen    wir    mit  Cäsar   gütlich    auseinanderzukommen   ver- 

3hen?    11,  Wollen    wir    die    von    Cäsar    gestellte  Frist    ein- 

Iten?    12,  Wollen   wir    Gewalt    gegen  Cäsar  versuchen?  — 

Wodurch  imponiert  uns  Cäsar  von  vornherein?  —  IIL  Ent- 

irft  eine  Geschichtstabelle  über  die  gelesenen  Kapitel! 

60.  Beschluss  der  Helvetier  auszuwandern.     Orgetorix. 

59.  Cäsar  Konsul.     Ihm  wird  Gallien  auf  fünf  Jahre,  von 

58 — 54,  zugewiesen. 
58.  Ende    März:    Cäsar    trifft    bei  Genf    ein,    bricht  dort 
die  Brücke  ab,    zieht  Ti-uppen   zusammen.     Erste  Ge- 
sandtscheft der  Helvetier  an  Cäsar. 
„     28.  März:  Versammlung  der  Helvetier  am  Rhoneufer. 
„     Anfang  April:    Cäsar    setzt    das    linke    Rhoneufer    in 

Verteidigungszustand. 
„     13.  April:    Die   zweite   helvetische  Gesandtschaft    bei 

Cäsar. 
y,     Mitte  April:    Die  Helvetier    versuchen  vergeblich    den 
Rhoneübergang  zu  erzwingen. 
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Dritte,   vierte   und   fünfte  Stnfe   der   grammatischen 
Behandlung  Ton  Kapitel  7  und  8. 

Ich  gebe  auf,  die  in  den  zwei  Kapiteln  yorkommenden 
Beispiele  zusammenznatellen  für  folgende  Konjonktionen  :  cum,  ) 
ubi^  guod,  ut,  dum,  //t/o,  ei;  für  das  Relativam  mit  Roiyanktiv; 
ausserdem  für  Infinitiv  and  Akkusativ  mit  Infinitiv.  Einige  dieser 
Erscheinungen  werden  ^iederholungs weise  kurz  erledigt,  so  7,  3 
tibi  mit  Ind.  Perf.!  7,  3  ut  nach  rogare;  7,  3  jrropterea,  quod 
mit  Konjunktiv  in  der  indirekten  Rede!  7,  3  qui  dicerent  in 
einem  Relativsatz  der  Absicht.  —  Zu  besprechen  bleiben  7«  1 
Caesari  cum  id  nuntiatum  esset,  also  cum  historicitm,  das  den 
Schülern  schon  genügend  geläufig  ist,  aber  doch  einmal  in  der 
Grammatik  nachgeschlagen  werden  muss ;  es  steht  Ellen  dt- Seyffert 
§  208  —  7,  6  dum  milites  .  .  .  convenirent  führt  zu  §  210.  — 
Hieran  knüpfen  wir  8,  2  quo  jacilius  .  .  .  possit  das  finale 
quo,  §  203,  1  letzter  Absatz.  —  si  möchte  ich  noch  nicht  be- 
sprechen, sondern  warten,  bis  noch  mehr  Konditionalsätze  da- 
gewesen sind.  Wohl  aber  kann  si  bei  conari  für  „ob'*  in 
Kap.  8,  4  gleich  erledigt  werden;  vgl.  §  227,  Anm.  1.  — 
7,  l  maturo  mit  Infinitiv  führt  zu  §  1(53.  Aber  der  ganze 
Paragraph  kann  nicht  auf  einmal  besprochen  werden.  Ich  lasse 
die  angeführten  Verba  -  Gruppen  numerieren  und  zunächst 
Gruppe  3,  welche  mit  conari  beginnt,  darauf  noch  wegen  7, 
3  sibi  esse  in  animo  die  Gruppe  6  einprägen,  welche  mit 
cogitare  anfängt.  Dass  der  Infinitiv  als  Objekt  steht,  besrreifen 
wohl  die  meisten  Untertertianer  noch  nicht.  —  Endlich  haben 
wir  sieben  Beispiele  von  Akkussativ  mit  Infinitiv ,  nämlich 
7,  l  nach  nuntio  ^  7,  2  nach  iubeo  (pontem  rescindi),  7,  3 
nach  dicOj  7,  4  nach  memoria  teneo,  7,  4  nach  puio  und 
existimOy  8,  2  nach  nego.  Auf  Grund  dieser  Beispiele  können 
wir  die  Regel  finden  lassen,  welche  in  §  166  behandelt  wird. 
Die  dort  aufgeführten  Vokabeln  der  Reihe  nach  lernen  zu  lassen, 
scheint  mir  überflüssig;  es  muss  nur  Klarheit  darüber  erreicht 
werden,  was  ein  Verbum  sentiendi  oder  declarandi  ist.  Die 
richtige  Anwendung  von  nego  =  „ich  sage,  behaupte,  erkläre, 
dass  nicht,  kein,  niemand^  muss  an  einigen  Beispielen  eingeübt 
werden.  Endlich  müssen  wir  noch  die  Regel  über  iubeo  und 
Veto  erledigen. 

In  welcher  Weise  durch  Einzelsätze  dem  bevorstehenden 
Skriptum  vorgearbeitet  werden  muss,  ist  schon  wiederholt  ge- 
zeigt (S.  269) ;  ich  setze  daher  gleich  das  Skriptum  selbst  her : 
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1.  Solange  d^öfar  nur  eine  Segton 
bei  ftc^  ^cttte,  l^atte  er  nicf)t  gemagt, 
b€n  ^elöetiem  Siberftonb  ju  leiften, 
fonbcrn,  um  S^i*  5«  geroinnen,  ^atte 
er  iljren  ®cfanbten  geboten,  am  13. 
"Hpiil  luieber^ufommen. 

2.  Sobolb  aber  bie  (Solbaten, 
loeld^e  er  ftd)  Don  ber  ^roDin^  ^atte 
fteUen  laffen,  \iö^  eingefunben  Ratten, 
bemühte  er  ftd)  burc^  372auern  unb 
Okäben   Dom  ®enfer  @ee  bi«  jum 

J^ura    (benu^e    murum    dueere\)    bte 

iWl^oneufer  ju  befeftigen. 

8.  Unb  bamit  biefe  Anlagen  um 
fo  leidjter  öcrtcibigt  »erben  fönnten, 
baute  er  an  öier  ^ißunften  Äoftcllc, 
in  \r)c\6)e  er  Sdiuftruppcn  legte. 

4.  ^ie  ^c(oetiid)cn  Q^c{anbteu  f amen 
an  bcm  mit  ©äjar  Dcrabrebeten  Xer= 
min  ttjicber,  toeil  fie  ficb  jcfteuten, 
roiber  feinen  Tillen  bemalt  anj^u- 
locnben.  • 

5.  ^ber  ed  rourbe  i^nen  oon  däfar 
Derboten,  burd)  bie  $rot)tnj  ^u  ^ie^en, 
lueil  bie*  roiber  (contra)  ben  93raud) 
beS  römifc^en  $o(Ied  fei. 

6.  9118  fic^  bie  ^löetier  in  bicfer 
^Öffnung  getöufd)t  fa^en,  imirben 
)te  (bod))  nic^t  t)on  i^rem  $(an  ab- 
gcfcbrcrft,  fonbcrn  fte  befahlen,  ©djiffe 
i^ufammenautoppeln  unb  ^ib^t  ju 
bauen,  um  auf  biefen  ben  fjlug  ju 
übcrfc^reiten  (re/a^iV !) ;  anbere  mad)= 
ten  ben  SSerfudj  an  fcidjten  Stellen 
b«v  Simone  burcf)jubrcc^n. 

7.  'äbcx  bie  JJcftigfeit  ber  Einlage 
mar  oon  ber  ^rt,  unb  bie  ^^apfcr? 
reit  ber  r5mifd)en  Solbaten  mar  fo 
gro6,  ba6  fic,  überatt  {undigue)  jurü(f= 
geworfen,  Don  biefem  Unternehmen 
obftcl)cn  mußten  (§ln(.  N.) 


Caesary  dum  tmam  legionem  stcum 
hnbebatf  Helvetiis  resistere  non  ausu* 
erntf  sedj  ut  spatium  intereedert 
possetf  ad  Id.  April,  legatos  eorum 
redire  iusserat. 

Übt  primum  autem  milüeSf  quos 
provinciae  imperaveraif  conveneru^Uf 
operam  deditj  ut  tfuirit  et  /ossis  a 
lacu  Lemanno  ad  morUem  Juram  duc- 
tis  ripas  Rhodani  muniret. 


Atque  quo  fadlius  haec  opera  de- 
fendi  possentf  quattuor  locis  castella 
fecitf   in   quihus  praesidia   coUocavit. 

Ilelvetiorum  legati  ea  die^  quam 
Caesar  cum  iis  constituerat^  redieruntj 
quod  Hin  invito  vim  facere  vere- 
bantur. 

Sed  a  Caesar e  iter  per  provinciam 
facere  vetiti  sunt,  quod  hoc  contra 
morem  populi  Romani  esset, 

HelvetU  hac  spe  deiecti  non  a  con- 
silio  suo  deterriti  sunt,  sed  n^ves 
tungi  et  rates  ßeri  iusserunt^  quibus 
flumen  transirent;  alii  vadis  Rhodani 
perrumpere  conati  sunt. 


Sed  ea  erat  operis  munitio  tantaqui- 
militum  Romanorum  virtus,  ut  undique 
repulsi  hoc  conatu  desisterent. 


Ich  hoffe,  diese  Proben  gentigen,  um  zn  zeigen,  in  welcher 
Weise  der  grammatische  und  stiUstische  Unterricht  in  Ver- 
bindung mit  der  Lekttire  getrieben  werden  kann.  VermutUch 
wird  sich  nicht  öberaU  aUes  gerade   so   behandeln   lassen,  wie 
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ich   es    hier    angegehen    habe.     Es  kommt  ja    aber    nicht    auf 
Einzelheiten    an,   sondern    auf  die   Gmndztige   des    Verfahrens. 
Freilich  haben  wir  überall   bloss  kleine   grammatische  Systeme, 
oft  bloss  Stücke  von  solchen,  behandeln  können.     Die  fdgenden 
Cäsar-Kapitel  werden  Gelegenheit  bieten,  die  Lücken  auszufallen, 
wenn    nicht    ganz ,     so    doch    teilweise.  ^       Sobald     von    einen 
Kapitel   die  Hanpterscheinangen    durchgesprochen    nnd    die    be- 
treffenden   Kegeln    nnter    der   Heranziehung    des  Übongsbaches 
geläufig  geworden  sind,   wird  unter  Benutzung    der    gedruckten 
Grammatik  ein  grösseres  grammatisches  System  aufgebaut.   Also 
werden    z.  B.    im   Zusammenhang    behandelt    die  Absichtssätze 
§  203—205,  die  Folgesätze  §  206  u.  207,   die  Temporalsätze 
188,    189,   208  —  211.     Gelegentlich    können    auch    Sprache^ 
scheinungen,    die  in  der  Grammatik    nicht    als    ein  System   be- 
handelt sind,  als  ein  solches  zusammengefasst  werden,  z.  B   die 
Verwendung  von  xit  als  1,  comparatit^um^  2,  causale^  3,  ternju/raU. 
4,  finale,  5,  couc('Si<icnin,  (5,  couse<rutLVum  u.  s.  w.  Findet  sich  gegen 
Ende  des  Jahres,  dass  für  gewisse  Kegeln,  die  dem  Pensum  de8 
Jahres   zugehöreu,   gar   keine  Beispiele    vorgekommen    sind,  so 
müssen  diese  bloss  auf  Grund  der  in  der  Grammatik  gebotenen 
Beispiele  durchgenommen  werden;  denn  das  Klassenpensum  mnss 
jedenfalls  erledigt  werden. 

Ebenso  müssen  gegen  Jahresschluss  die  einzelnen  stilisti- 
schen Bemerkungen,  die  teils  in  der  „Anleitung"  meiner  Cäsar- 
ausgabe enthalten  sind,  teils  bei  der  sprachlichen  Vertiefung  ins 
Bemerkungsbuch  eingetragen  worden  sind,  unter  zusammenfassende 
G^ichtspunkte  gebracht  werden ,  z.  B.  Ersatz  des  deutschen 
Substantivs,  Attributes,  Adverbs;  die  Verblendung  des  Partizips 
im  Latein ;  Worte  mit  weiteren  und  engereren  Begriffen  ver- 
treten sich  gegenseitig.  Welche  deutschen  Worte  bleiben  im 
Latein  unübersetzt?  u.  s.  w. 

Endlich  mnss  natürlich  auch  der  Inhalt  zu  grösseren  Ein- 
heiten zusammengefasst  werden.  Am  Schluss  des  20.  Kapitels, 
wo  der  Helvetierkrieg  zu  Ende  ist,  von  dem  wir  einige  Kapitel 
erläutert  haben,  wird  das  Ganze  übersichtlich  gegliedert;  es 
werden  Konzentrationsfragen  gestellt,  bei  deren  Beantwortung 
das  bei    den    einzelnen    Stücken   Erörterte    wieder  Verwendung 


Inf.: 
den 

mit  Gerandivurn;  längere  indirekte  Rede;  quod  z=r  was  das  be- 
trifft; ne  bei  Verboten;  comnättere^  ut  u.  s.  w. 
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findet;  es  werden  geschichtliche  nnd  sittliche  Systeme  auf- 
gestellt. An  Fragen  endlich,  die  zn  schriftlicher  oder  münd- 
licher Beantwortung  aufgegeben  werden,  um  so  das  volle  Ver- 
ständnis der  durchgearbeiteten  Einheit  sich  erweisen  zu  lassen, 
wird  kein  Mangel  sein 

So  wird  in  Herbartischer  Weise  das  Ziel  erreicht,  welches 
die  prenssischen  lichrpläne  dem  lateinischen  Unterricht  stellen: 
Verständnis  der  klassischen  Schriftsteller  und  sprachlich*  logische 
Schulung.  Wir  befinden  uns  im  Einklang  mit  dem  dort  auf- 
gestellten Satze:  „das  inhaltliche  Verständnis  des  Gelesenen 
nnd  die  Einführung  in  das  Geistes-  und  Kulturleben  der  Römer 
bilden  die  Hauptsache.  **  Beides  ist  ja  nicht  möglich  ohne  eine 
gründliche  Kenntnis  der  Sprache. 

Nur  darf  man  nicht  glauben,  dass  die  grammatfsche  Kennt- 
nis einer  Sprache,  wie  ich  sie  in  vorliegendem  Aufsatze  zu 
fördern  suche,  schon  ausreichend  sei,  uns  einzuführen  in  das 
Geistesleben  eines  fremden  Volkes  Sie  ist  bloss  der  unentbehr- 
liche und  der  grössten  Festigkeit  bedürfende  Unterbau,  auf  dem 
sich  als  eigentlicher  Bau  erheben  soll:  Verständnis  für  die  Ver- 
schiedenheit der  in  beiden  verglichenen  Sprachen  zur  Einkleidung 
der  Gedanken  verwandten  Sprachmittel.  Bloss  wer  über  diese 
zur  Klarheit  gelangt,  lernt  das  Geistesleben  des  fremden  Volkes 
und  seines  eigenen  Volks  begreifen,  und  so  seine  eigene  Sprache 
allmählich  künstlerisch  beherrschen.  Und  dies  ist  eines  der 
wichtigsten  Lehrziele  der  deutschen  Gymnasien. 


VIII. 

Zur  Fragfe  des  Lehrplans  in  der  Yolkssctanle. 

(Mit  besonderer  Berücksichtigung  der  Schrift:  Lehrplan  für  die 

Volksschule.     Esslingen,  Langguth.) 

Von 

Peter  ZiUig. 


LolUprnch :   Die  Wahrheit  wird  eaeh 
frei  machen.    (Job.  VIR,  38.) 

Einleitung:  Gegenstand  der  Darlegung. 

Unter  den  Aufgaben  der  besonderen  Methodik  ist  die  Frage 
des  Lehrplans  nicht  nur  die  allererste,  sondern  anch  die  alier- 
wichtigste.  Um  so  auffallender  ist  es,  dass  sie  im  Vergleiche 
zu  den  übrigen  Fragen,  deren  Lösung  der  besonderen  Methodik 
obliegt,  bis  zur  Stunde  noch  sehr  wenig  wahre  Förderung  er- 
fahren hat,  vielmehr  von  den  zahlreichen  Hervorbringen!  pädago- 
gischer Druckwerke,  und  auf  dem  Felde  der  pädagogischen  Schrift- 
stellerei  herrscht  fast  beängstigende  Emsigkeit,  meist  mit  einer 
Art  Scheu  gemieden  wird.  Vielleicht  hat  diese  Erscheinung 
ihren  Grund  in  den  eigentümlichen  und  verzweigten  Schwierig- 
keiten, welche  mit  Lehrplanarbeiten  verknüpft  sind;  vielleicht 
auch  rührt  sie  von  der  Sorge  her,  bei  jenen  anzustossen,  deren 
menschliches  Interesse  so  oft  an  die  unverkümmerte  Erhaltung 
und  Schonung  der  geltenden  Lebrpläne  gebunden  ist.  Sei  dem, 
wie  ihm  sei,  jedenfalls  stellt  sich  die  Lehrplanfrage  zugleich 
als  die  dringlichste  unter  den  besonderen  Unterrichtsfragen  dar, 
welche  vor  den  anderen  ob  ihrer  bisherigen  Zurücksetzung  ein- 
dringende und  opferbereite  Bemühung  erheischt. 
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Schon  aas  diesem  Grande  moss  es  als  ein  dankenswertes 
Unternehmen  angesehen  werden,  dass  eine  Anzahl  von  Männern, 
welche  alle  seit  Jahren  inmitten  der  Arheit  an  den  Kindern 
stehen,  und  darum  aus  reicher  unmittelbarer  Erfahrung  heraus 
das  Bedürfnis  zweckmässiger  Gestaltung  des  Lehrplans  empfunden 
haben,  unter  Erhebung  über  jedes  persönliche  Bedenken  und  mit 
dem  Aufgebot  ihres  besten  Wissens  und  Könnens  der  Frage  des 
Lehrplans  für  die  Volksschule  näher  getreten  sind  und  das  Er- 
gebnis gemeinsamer  ernstlicher* Überlegung  der  Öffentlichkeit  in 
der  Absicht,  dadurch  einer  hohen  Angelegenheit  zu  dienen, 
unterbreitet  haben.  «.. 

Freilich,  die  endgiltige  Lösung  der  Lehr^Äanfrage  für  die 
Volksschule  ist  an  das  auMchtig  männliche  Zusammenwirken 
aller  hierzu  Berufenen  geknüpft.  Sie  ist  vor  allem  von  einer 
offenherzigen  und  zugleich  zutreffenden  Prüfung  sowohl  der  all- 
gemeinen  Gesichtspunkte  wie  der  Einzelaufstellungen  abhängig. 

Es  gehört  nun  zu  den  schönsten  und  edelsten  Überlieferungen 
des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik,  in  seinem  Jahrbuch 
der  auf  die  Ermittelung  und  Anerkennung  der  Wahrheit  und 
Förderung  des  Löblichen  gerichteten  Kntik  unausgesetzt  Unter- 
lagen zur  erspriesslichen  Bethätigung  darzubieten. 

In  Erfüllung  mit  diesem  doppelten  Bewusstsein,  einerseits, 
dass  der  Austrag  der  Lehrplanfirage  für  die  Volksschule  an  das 
redlich  ernste  gemeinsame  Streben  der  Aufgeforderten  gebunden 
sei;  und  andererseits,  dass  die  Verhandlungen  des  angezogenen 
Vereins  von  Anfang  der  Geist  beseelt  habe,  durch  freie  Unter- 
suchung gegebener  Vorlagen  der  pädagogischen  Erkenntnis  und 
in  dieser  wieder  der  Erziehung  selbst  zu  dienen,  wird  im  nach- 
folgenden eine  Zusammenfassung  all  der  Ergebnisse  über  die 
Frage  des  Lehrplans  für  die  Volksschule  unternommen,  welche 
die  hervorgehobene  Schrift  einschliesst  und  ausserdem  aus  der 
Vertretung  der  in  ihr  kundgemachten  Auffassungen  und  Forde- 
rungen gegenüber  erfolgter  Äusserung,  sowie  aus  fernerem 
stillen  Bedenken  der  Sache  erflossen  sind ;  —  mit  der  Hoffnung, 
dass  aus  einer  unbeirrten  und  lauteren  Prüfung  der  leitenden 
religiösen  und  ethischen,  psychologischen  und  sachlichen  Gedan- 
ken, wie  der  Aufstellungen  im  einzelnen  ein  erklecklicher  Ge- 
winn an  Aufhellung,  Bestätigung  und  Fortführung  der  Lehr- 
planlehre und  eine  reiche  Beisteuer  an  giltigen  Winken  und 
wertvollen  Gaben  für  die  Lehrplanausführung,  zum  Besten  der 
Jugenderziehung  in  der  Volksschule,  sich  ergebe. 

Bei  dem   einen   und  andern   mag  es   noch    ein  Wort  der 
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Rechtfertigung  bedürfen,  dass  ein  Mitarbeiter  an  dem  „Lehr- 
plan  für  die  Volksschule*'  sich  znm  Worte  meldet.  Denn  es 
regt  sich  so  leicht  die  Besorgnis,  dass  ein  Beteiligter  auch  ein 
Parteiischer  sei  und  nicht  mit  ungetrübtem  Auge  die  Verbält- 
nisse und  Dinge  sehe  und  werte.  Indes,  wer  seilte  im  vor- 
liegenden Falle,  wo  die  Bearbeitung  der  Lehrplan  frage  auf  dem 
Boden  fest  umschriebener  Verhältnisse  in  Angriff  geuomroeD 
worden,  die  Darlegung  hierüber  versuchen,  wenn  nicht  ein  mit 
diesen  Verhältnissen  Vertrauter?  Weitere  Versicherungen  er- 
scheinen ungeziemend.  Die  Aussprache  mnss  für  sich  selber 
zeugen.  Vielleicht  erringt  sie  sich  das  Zutrauen,  das  der  Ein- 
falt in  der  Absicht  und  dem  treuen  Ernst  in  der  Vorbringnng  \ 
nicht  versagt  wird.  . 


Der  tiaug  der  Darlegung. 

Nach  den  wenigen  schicklichen  Vorbemerkungen  sei  in  die 
Darlegung  selbst  eingetreten,  indem  sogleich,  allerdings  g:anz 
im  allgemeinen,  deren  Gang  zur  Vermittelung  einer  ungerähren 
Übersicht  vor  das  Auge  gestellt  wird.  Der  Inhalt  soll  in  vier 
Teilen  zur  Entwickelung  kommen.  Im  ersten  Teil  soll  die 
Lehrplan  lehre,  im  zweiten  die  Lehrplanprnfung,  im  dritten  die 
Lehrplan  Verbesserung  und  im  vierten  die  Lehrplangeschichte  be- 
schäftigen. Zuvörderst  also  sollen  die  Grundsätze,  die  bei  der 
Aufstellung  eines  Lehrplans  führen  müssen,  erwogen  werden 
Dann  soll  mit  Hilfe  derselben  an  einem  wirklichen  Fall  der 
allgemein  erziehliche  Notstand  gekennzeichnet  werden,  der  in 
bezug  auf  die  Lehrplangestaltung  in  den  deutschen  Schalen 
herrscht.  W^eiterhin  soll  das  Unternehmen  gewagt  werden,  an 
der  Stelle  des  geltenden  mangelhaften  Lehrplans  den  Entwarf 
eines  wahrhaft  pädagogischen,  den  gesicherten  Grundsätzen  an- 
gemessenen Lehrplans  zu  bringen.  Endlich  soll  sowohl  der 
alte  wie  der  neue  Lehrplan  seine  historische  Beleuchtung  er- 
fahren. Ein  Ausblick  in  die  Bedürfnisse  der  Volksschule  in 
der  Gegenwart  soll  das  ganze  beschliessen.^ 


^  Die  Aushebungen  aus  der  zugrunde  gelegten  Schrift 
werden,  wo  es  nur  immer  angängig,  kurzweg  durch  AnfÜhruiigs- 
zeichen  angedeutet,  jede  andere  Berufung  soll  dagegen  ala  solclid 
ansdrticklich  bemerkbar  gemacht  werden 


i 
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I.  Teil:  Lehrplanlehre. 

1.  ErKiehungssehule  und  erziehender  Unterricht. 

Der  eigentlichen  Lehre  vom  Lehrplan  ist  eine  kurze  Ver- 
ständigung üher  die  Bestimmung  der  Volksschule  nach  hegrftn- 
deter  Feststellung  vorauf  zu  schicken.  Die  Volksschule  ist  als 
Erziehungsschule  anzuerkennen,  mit  der  Aufgabe,  das  Eand  zu 
dem  Vorbild  der  Persönlichkeit,  wie  es  in  Christus  allen  Men- 
schen erschienen  ist,  zu  führen.  Ihr  Zweck  ist  demnach  ein 
religiös-sittlicher,  ein  idealer  Zweck,  gerichtet  auf  die  Erhebung 
des  Unmündigen  in  seinem  Willen  zu  würdiger  Gesinnung,  und 
zwar  zur  getreuen,  steten,  die  gemeinhin  Charakter  heisst.  So 
lässt  sich  die  Aufgabe  der  Volksschule,  auch  schlechtweg  als 
Bildung  des  guten  Charakters  erklären. 

Der  Volksschule  als  Erziehungsschule  steht  die  Fachschule 
als  Berufsschule  gegenüber,  mit  der  anderen  Endabsicht,  den 
Schüler  mit  denjenigen  Kenntnissen  und  Fertigkeiten  auszurüsten, 
welche  zur  Bethätigung  des  Berufs  vorausgesetzt  werden. 

Der  Unterricht  in  der  Volksschule  muss  in  Qemässheit 
ihrer  Bestimmung  erziehender  Unterricht  sein.  Und  solcher  ist 
er,  wenn  er  mit  all  seinen  Kräften  an  der  Verwirklichung  des 
der  Volksschule  gesetzten  erziehlichen  Gesamtzwecks  nach  seiner 
Weise  sich  beteiligt. 

Aus  dem  Veredelungsberuf  des  Unterrichts  in  der  Volks- 
schule folgt  wieder  mit  zwingender  Notwendigkeit,  dass  auch 
deren  Lehrplan,  als  Hilfsmittel  des  Unterrichts,  vom  Standpunkt 
der  mittelbaren  Charakterbildung  aus  erwogen  und  gestaltet 
werde. 

Der  Beziehungspunkt  der  mittelbaren  Charakterbildung  ist 
die  Tugend  in  religiöser  Ausprägung.  Es  gilt,  durch  den  Unter- 
richt jenes  Geistesleben  und  jene  Geistesverfassung  zu  erzeugen, 
welche  die  Tugend  nach  ihrem  Inhalte  und  ihrer  Form  be- 
gründen und  tragen. 

Die  Erweckung  des  rechten  Geisteslebens,  nämlich  des 
kraftvollen  und  reich  erfüllten  Sinns  für  das  Heilige  und  Wür- 
dige im  menschlichen  Einzel-  und  Gesellschaftsleben,  für  das 
Schöne  und  Wahre,  wie  die  Anlegung  der  praktischen  Klugheit 
zum  erfolggekrönten  Wirken  für  das  Gottgewollte,  das  Vor- 
treffliche, ist  dem  eigentlichen  Erziehungsunterricht  selbst  vor- 
behalten.    Seine  herrliche  Sendung  ist  es,  die  Anfänge  frommen, 

19^ 
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edlen  Strebens  nach  perBönlicher  Selbstvollendung.  wie  nach  der 
Beseelung  der  Gemeinschaft  mit  dem  heiligen,  guten  Geiste, 
nebst  den  Ansätzen  all  der  anderen  Bichtungen  geistigen  Stre- 
bens, die  als  Vorbedingung  und  Stütze  des  religiOs-sittlicheo 
erscheinen,  in  dem  kindlichen  Bewusstsein  hervorzurufen. 

Aber  mit  der  Gewinnung  für  das  ideale  Willensleben  und  der 
Ausstattung  an  den  notwendigen  Voraussetzungen  und  Hilfen 
dazu  hat  der  Unterricht  auch  die  Grenze  seiner  Wirkungsflüiig:' 
keit  im  Dienste  des  Erziehungsgedankens  erreicht  Der  reli^öa^ 
sittliche  Charakter  ist  von  ihm  wohl  hinsichtlich  der  Beschaffen- 
heit, Stärke  und  Ausbreitung  des  in  ihm  beschlossenen  Wollens, 
aber  noch  nicht  hinsichtlich  jener  Berechenbarkeit,  jenes  unge- 
störten Einklangs  mit  der  Gottesstimme  im  Innern  angelegt,  die 
geradezu  als  das  Kennmal  der  wirklichen  Charaktermässigkeit 
erscheint.  Es  fehlt  noch  die  Auferbauung  der  Persönlichkeit, 
welche  die  Form  des  religiös-sittlichen  Charakters  darstellt 
Dieselbe  mass  durch  die  Vereinigung  der  gesamten  unterricht- 
lichen Bestrebungen  auf  das  Eine,  was  im  Kinde  Leben  an- 
nehmen soll,  angebahnt  werden.  Zu  dem  Trachten  des  Unter- 
richts nach  Erregung,  Steigcrnng,  Vermehrung  und  Veredelung 
der  Geistesthätigkeit  muss  sich  die  Fürsorge  für  die  Sammlung 
alles  inneren  Lebens  um  den  religiös-sittlichen  Kern  des  guten 
Charakters  gesellen. 

Von  dieser  Fürsorge  bildet  nun  der  Lehrplan  eine  wichtige 
Seite.  Die  Überlegungen  darüber  müssen  demnach  ihren  Ausgang 
einerseits  von  dem  Begriff  der  Persönlichkeit  und  andererseits 
von  dem  Begriff  der  Konzentration  des  Unterrichts  nehmen. 
Sie  rücken  dadurch  in  die  angemessene  ethische  Beleuchtung 
und  zugleich  in  den  rechten  pädagogischen  Zusammenhang.  Sie 
empfangen  damit  die  unerlässliche  Anknüpfung  an  den  erzieh- 
lichen Gesamtzweck  und  gewinnen  den  gehörigen  Platz  in  den 
Reihen  der  Gedanken,  welche  auf  dessen  Herbeiführung  ge- 
richtet sind. 

2.  Die  Persönlichkeit. 

Nach  dem  Sprachgebrauch  bezeichnet  das  AVort  Porsönlicli- 
keit  dasjenige,  was  einer  vorstellt.  Die  volkstümliche  Auffass- 
ung verbindet  damit  ganz  besonders  den  Sinn  der  bedeutenden, 
eindrucksvollen  individuellen  Erscheinung.  Mannigfache  Bilder 
in  der  volkstümlichen  Hede  gewähren  Hinweise  auf  die  Zöge 
der    Persönlichkeit.     Eine    Pei-sönlichkeit    ist    ein    Mensch   aus 
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inem  Oosse,  nicht  wie  der  Wind,  liente  so  nnd  morgen  anders, 
)in  Träger  auf  beiden  Achseln. 

Nach  der  Erfahrung  im  Leben  redet  die  Persönlichkeit, 
ie  sie  denkt,  nnd  handelt,  wie  sie  gesinnt  ist.  Zumal  die 
eschichte  unseres  Volkes  ist  reich  an  Persönlichkeiten.  Eine 
len  gleich  nahestehende  ist  Ludwig  Uhland.  Vor  allem  aber 
etet  unsere  Beligion  das  erhabene  Muster  der  Persönlichkeit 
ir.  Und  in  ihrer  Qeschichte  enthält  sie  eine  Fülle  von  Nach- 
imung  des  Vorbildes. 

Das  Wesen  der  Persönlichkeit  wird  noch  heller  eingesehen, 
enn  die  Verhältnisse  derselben  ins  Auge  gefasst  werden, 
inter  der  Persönlichkeit  steht  die  gegebene  Bestimmtheit  de« 
enschen,  seine  Individualität,  dieselbe  ist  ihre  ursprünglichste 
id  dauerndste  Stütze.  Die  Persönlichkeit  beruht  femer  auf 
m  Überzeugungen  des  Menschen.  Sie  wird  endlich  getragen 
)n  der  inneren  Durchbildung  des  Menschen  zur  Einheit  mit 
ßh  selbst. 

Die  Persönlichkeit  ist  im  Grunde  das  Ich  des  Menschen. 
as  Ich  ist  auf  seiner  niedrigsten  Stufe  von  der  VorsteUung 
)s  eigenen  Leibes  gehalten;  auf  einer  höheren  Stufe  von  den 
gentümlichen  Qedanken  des  Menschen;  auf  der  höchsten  von 
inem  Gewissen. 

Diese  Entwickelungsstufen  des  Ich  sind  zugleich  diejenigen 
ir  Persönlichkeit:  dieselbe  ist  zuerst  natürliche,  dann  geistige, 
letzt  religiös-sittliche. 

Persönlichkeitsbewusstsein  ist  Selbstbewusstssein.  Ausbii- 
mg des  Persönlichkeitsbewusstseins  ist  folglich  solche  des  Selbst- 
iwusstseins. 

Die  Persönlichkeit  wohnt  im  Gedankenkreise  des  Menschen, 
rat  auf  ihrer  letzten  Entwickelungsstufe,  als  religiös  -  sittliche 
ersönlichkeit,  ist  sie  der  Kern  des  sich  selbst  getreuen  Wollen« 
td  Nichtwollens  eines  Menschen,  der  Schwerpunkt  seines  Cha- 
Jcters. 

Persönlichkeit  ist  also  nicht  WiUe,  aber  sie  richtet  den 
Tillen.  Sie  fällt  noch  weniger  mit  dem  Ideal  der  Tugend  zu- 
mmen;  aber  sie  sichert  der  Tugend  die  Stetigkeit  nnd  be- 
*findet  dadurch  die  Vollkommenheit  in  derselben,  in  dem  Sinne 
>r  Zusammenstimmung  alles  tugendhaften  WoUens  in  sich 
Ibst. 

Auf  allen  Stufen  ihrer  Entfaltung  ist  die  Persönlichkeit 
»kennzeichnet  durch  Vereinigung  und  eine  gewisse  Geschlossen- 
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heit;  doch  giebt  es  so  viele  Grade   in   der  Ann&herong  an  ein 
HOchstmass  innerlicher  Ganzheit,  als  es  Menschen  giebt 

Die  Persönlichkeit  entsteht.  Und  zwar  ist  sie  erstens 
natfirlich  gewordene,  selbstwachsende,  nnd  zweitens  dnrch  absicht- 
liche Veranstaltnngen  und  Einwirkungen  erzengte,  gebildete  Persön- 
lichkeit. Die  eine  ist  die  naive,  die  andere  die  ihrer  wahrhaft 
selbst  bewnsste  Persönlichkeit.  Die  selbstgewachsene  geht  ans 
dem  Einheitsstreben  der  Seele  hervor,  wie  es  sich  in  der  Ver- 
schmelzung und  Verknüpfung  der  Vorstellungen  offenbart  In 
ihr  kommt  zu  tage,  was  jeder  von  Geburt  her  und  nach  seiner 
Umgebung  ist.  Sie  ist  die  ,, Anlage*'  zur  Persönlichkeit  Die 
natürliche  Persönlichkeit  ist  stets  eine  unvollkommene,  schon 
rein  in  der  Hinsicht  auf  die  blosse  Form,  das  ist  den  Zn- 
sammenhang und  die  Ausgeglichenheit  der  Vorstellungen,  welche 
sie  ausmachen,  noch  mehr  in  der  Hinsicht  auf  ihre  Festigkeit, 
am  allermeisten  aber  in  der  Hinsicht  auf  ihre  Verfassung.  Das 
Einheitsstreben  der  Seele  muss  notwendig  überall  dort  halt 
machen,  wo  die  Vorstellungen  infolge  ihrer  innerlichen  Ent- 
gegengesetztheit und  Unverträglichkeit  sich  nicht  vereinigen 
lassen.  Die  Verbindungen  ferner,  die  der  psychische  Mechanis- 
mus stiftet,  sind  überwiegend  zufälliger  äusserlicher  Art  und 
darum  ohne  Kraft  und  Dauer.  Bei  der  Entstehung  der  Ver- 
fassung der  natürlichen  Persönlichkeit  endlich  ist  es  dem  Un- 
gefähr überantwortet,  welcher  Beschaffenheit  die  innerliche 
Führung  werde.  So  liegen  in  bezug  auf  die  Ausbildung  d^ 
vorfindlichen  Persönlichkeit  die  drei  Bedürfhisse  vor:  dem  Ein- 
heitsstreben der  Seele  durch  die  kunstmässige  Verknüpfiomg  der 
nach  ihrem  Inhalte  geschiedenen  Vorstellungsgebiete  entgegen- 
zukommen, das  Bewusstsein  von  der  Stufe  bloss  associativer 
Verknüpfung  der  Vorstellungen  zur  Stufe  apperceptiver  Verbin- 
dung derselben  zu  erheben,  besonders  aber  ihm  die  Organisation 
zu  geben,  dass  der  religiös-sittliche  Gedankenkreis  den  Mittel- 
punkt bildet,  um  welchen  sich  alles  Wollen  und  Handeln  be 
wegt.  Die  Persönlichkeit  muss  über  das  ganze  Geistesleben 
hin  ausgebreitet,  vergeistigt,  versittlicht  werden. 

In  der  ausgebildeten  Persönlichkeit  ist  nichts  in  der  Seele 
vereinzelt  und  nichts  firemd,  sondern  alles  miteinander  ver- 
bunden und  dem  Ich  eingehörig.  Eines  weist  auf  das  andere 
hin,  und  das  Bewusstsein  ist  wahrhaftes  Selbstbewusstsein.  Der 
ganze  Vorstellungsbesitz  ist  von  dem  Ich  des  Menschen  ange- 
eignet, er  trägt  durchaus  den  Zug  innerlicher  Notwendigkeit 
und  Gewissheit,    das   Gepräge   der  Oberzeugung.     Der   Mensch 
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ist  im  eigenen  Hanse  daheim.  £b  zeichnet  ihn  Entschiedenheit, 
wie  Sammlnng  nnd  Rnhe  ans.  Hinter  den  Änssemngen  der 
ausgereiften  Persönlichkeit  steht  immer  der  ganze,  volle  Mensch. 
Daher  lässt  sich  ans  ihnen,  wie  ans  einem  Spiegel,  auch  der 
Mensch  wieder  erkennen.  Umgekehrt  lässt  sich  ans  dem  Men- 
schen im  voraus  berechnen,  wie  er  im  besondem  Falle  denken 
und  sich  entschliessen  werde.  Kopf  nnd  Herz  stehen  dann  mit 
einander  in  schönem  Einklang,  Aufrichtigkeit  ziert  Wort  und 
Werk,  auf  die  Persönlichkeit  kann  man  felsenfest  bauen  und 
vertrauen.  Der  Mensch  wirkt  aus  seiner  innersten  besten 
Überzeugung  heraus.  Lebensanschauung  und  Lebensgestaltung 
bilden  die  vollkommenste  Einheit.  Der  Mensch  steht  auf  der 
Höhe  der  Mannheit.  Er  anerkennt  in  allem  Thun  und  Lassen 
sich  selbst  als  den  Urheber  der  zu  Grunde  liegenden  Ent- 
schliessungen  und  rechnet  sich  dieselben  zu  und  fühlt  sich  vor 
dem  Gewissen  und  dem  Hergott  dafür  verantwortlich.  Der 
Mensch  ist  sich  selbst  getreu.  Was  er  für  wahr  und  recht 
hält,  das  sucht  er  auch  im  Leben  durchzuführen  und  zu  be- 
thätigen.  Er  kann  nicht  anders.  Die  Persönlichkeit  ist  das 
Heldentümliche.  Alle  die  einzelnen  Äusserungen,  die  der  Mensch 
aus  sich  entlässt,  entspringen  aus  Einer  Quelle.  Sie  sind 
Offenbarungen  eines  in  sich  selbst  gefriedeten  Geistes. 

Persönlichkeit  als  Ganzheit  ist  ein  G^enst^md  unbedingten 
Beifalls.  Die  ausgebildete  Persönlichkeit  ist  aber  auch  ein 
herrliches  sittliches  Gut.  Sie  ist  in  jedem  Sinne  der  Träger 
der  Tugend.  In  ihrer  höchsten  Vollendung  bedeutet  die  Per- 
sönlichkeit freilich  für  den  Menschen  ein  Ziel,  das  er  in  ewigem 
Ringen  anstreben  soll,  aber  nie  wirklich  erreichen  mag. 

Das  Gegenteil  von  Persönlichkeit  ist  Zerfahrenheit,  Zer- 
splitterung, Geteiltheit,  Zerrissenheit  des  Innern. 

Keine  Persönlichkeit  sind  die  Alleswisser,  die  nur  leider 
nichts  ganz,  sondern  alles  nur  bruchstückweise  wissen.  Femer 
die  Halben,  bei  welchen  Wissen  und  Gewissen  auseinander 
liegen;  die  Menschen  mit  der  doppelten  Buchführung;  die  Leute 
mit  dem  Kleid  für  den  Sonntag  und  den  Werktag;  die  Unzu- 
verlässigen, die  zur  selben  Zeit  zweien  Herren  dienen,  die  Lauen, 
welche  weder  kalt  noch  warm  sind.  Desgleichen  die  Doppel- 
züngigen, die  Heuchler,  die  Gott  wohl  mit  dem  Munde  ehren, 
aber  im  Herzen  ferne  von  ihm  sind.  Auch  die  Werthematuren, 
bei  welchen  Neigung  und  Pflicht  immer  im  Zwiespalt  mitein- 
ander sind.  Nicht  minder  endlich  die  „problematischen**  Er- 
scheinungen, die   als  leibhaftige   Fragezeichen   durch   die  Welt 
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wandeln,  deren  Qedanke  und  Wille  sich  jeder  VorüberBchlagang 
entzieht. 

Mangel  an  Persönlichkeit  zieht  als  UnvoUkommenheit  nn- 
willkfirlich  Missfallen  and  Tadel  auf  sich.  Solcher  Zostand  iai 
aher  auch  ein  grosses  sittliches  Übel.  Denn  der  Mensch  wird 
dabei  unvermeidlich  ein  Spielball  der  Einfälle  und  Launen  des 
Aogenblicks,  an  Stelle  der  besseren  Einsicht  gewinnt  die  Be- 
gierde die  Zügel  im  Innern,  es  droht  znletzt  das  farchtbare 
Los  der  (^eistesknechtschaft  durch  Leidenschaft  und  Sünde. 

3.  Die  Konsentration. 

a.   des  Geistes. 

Die  Fürsorge  des  Erziehers  für  die  Auferbauung  der  Per- 
sönlichkeit im  Zögling  kommt  zum  Ausdruck  in  der  Konzen- 
tration des  Unterrichts. 

Der  Endzweck  der  Konzentration  des  Unterrichts  ist  die 
Konzentration  des  Geistes,  die  der  Persönlichkeit  zu  Grande 
liegt.  Die  Konzentration  des  Geistes  hat  eine  psychologische 
und  ethische  Bedeutung.  In  ihrer  rein  psychologischen  Bedeu- 
tung ist  sie  die  Sammlung  aller  einzelnen  inneren  Kräfte,  welche 
in  den  unterschiedlichen  Vorstellungskreisen  gegeben  sind,  za 
einer  machtvollen  seelischen  Gesamtkraft,  wie  sie  bei  aller  echt 
persönlichen  geistigen  Thätigkeit  zu  tage  tritt.  Sie  entsteht 
durch  das  Ineinandergreifen  und  Zusammenwirken  der  mannig^ 
faltigen  Vorstellungskreise  im  Bewusstsein.  Dazu  wird  voraus- 
gesetzt, dass  aller  Widerstreit  unter  denselben,  alle  wechsel- 
seitige Hemmung  und  Störung  zwischen  ihnen  tiberwunden  und 
beseitigt  und  dafür  vielmehr  die  Berührungspunkte  zwischen 
ihnen  hervorgehoben  und  von  den  einen  zu  den  andern  ver- 
knüpfende Fäden  geschlungen  seien. 

In  ihrer  ethischen  Bedeutung  ist  die  Konzentration  des 
Geistes  die  Sammlung  aUer  Bewusstseinskräfte  um  den  Einen 
Mittelpunkt  des  Bildes  der  Ideal  -  Persönlichkeit  Christi,  welches 
im  Zögling  vermittelst  der  ethischen  Beurteilung  nach  und  nach 
Gestalt  annehmen  soll.  Sie  ist  die  Auferbauung  aller  G^edanken 
zu  dem  Ganzen  der  einheitlichen  religiös-sittlichen  Lebens-  und 
Weltauffassung,  wie  sie  das  Christentum  einschliesst. 

Die  Konzentration  des  Geistes  in  diesem  Sinn  entsteht 
durch  die  rechte  Über-  und  beziehentlich  Unterordnung,  durdi 
das  angemessene  System,  worin  die  mannigfaltigen  Vorstellungi- 
kreise  gebracht   sind.     Hierzu    wird    vor  allem  gefordert,  dais 
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der  religiös-sittliche  Vorstellangskreis  den  Vorrang  vor  den 
übrigen  empfange  nnd  die  letzteren  in  eine  solche  Beziehung 
zn  demselben  gesetzt  werden,  wie  sie  die  Art  und  das  Mass 
ihrer  Wirksamkeit  im  Dienste  des  herrschenden  höheren  Ge- 
dankenkreises erheischt. 

Beide  Weisen  der  Konzentration  des  Geistes,  diese  als  Ein- 
heit und  jene  als  Organisation  des  Bewusstseins^  müssen  sich 
miteinander  verbinden,  und  zwar  dermassen,  dass  sie  in  steter 
Wechselwirkung  zu  einander  stehen,  ja  am  Ende  das  System 
in  die  Einheit  hinein  gebildet  erscheint.  Die  Einheit  des  Be- 
wusstseins  ist  die  natürliche  Grundlage  für  dessen  Organisation. 
Die  letztere  gewinnt  erst  dann  wirklich  Bestand,  wenn  sie  auf 
den  Zusammenhängen  und  Verflechtungen  der  Gedanken  gebiete 
untereinander  selbst  fest  begründet  ist.  Umgekehrt  wird  die 
blosse  Einheit  des  Bewusstseins  erst  dann  zum  Kang  und  W^ert 
einer  idealen  Gesamtauffassung  von  Leben  und  Natur  erhoben, 
wenn  sie  sich  mit  der  ethisch  angemessenen  Gestaltung  der 
Verhältnisse  der  einzelnen  Gedankenkreise  zn  dem  bezeichneten 
Beziehungspunkt  durchdringt.  So  stellen  sich  beide  Arten  der 
Konzentration  des  Geistes  keineswegs,  wie  man  wohl  versucht 
wird  zu  meinen,  als  Stufen  dar,  welche  etwa  zeitlich  nachein- 
ander folgten,  sondern  als  sich  gegenseitig  fordernde  und  darum 
von  einander  unabtrennbare  Bedingungen  zur  Erfüllung  Einer 
grossen  und  hohen  Aufgabe,  nämlicli  eben  der  Aufrichtung  der 
Persönlichkeit  im  Zögling. 

Diejenige  Bewusstseinsverfassung,  bei  welcher  das  Geistes- 
leben vom  Gewissen  dnrchwaltet  wird,  sichert  der  Persönlich- 
keit erst  die  ethische  Bedeutung.  Auf  diese  Verfassung  fliesst 
das  Lob  über,  welches  der  Persönlichkeit  selbst  zu  teil  wird. 
In  der  Verbindung  mit  der  rechten  Verfassung  nimmt  auch  die 
Vereinigung  der  Gedanken  Anteil  an  der  Erhöhung  der  persön- 
lichen Geltung  und  empfängt  für  sich  gleichfalls  übertragenen 
Wert.  Während  aber  die  angemessene  Organisation  des  Geistes 
gar  nicht  anders  als  im  Dienst  des  Guten  gedacht  werden 
kann  und  darum  allezeit  lobenswürdig  erscheint,  kann  die  Ein- 
heit der  Gedanken  sehr  wohl  auch  im  Dienst  des  Schlechten 
sich  finden  und  muss  dann  den  Tadel  mit  erfahren,  der  das 
Schlechte  selbst  trifft  Für  sich  allein  stellt  sie  sich  also  als 
ethisch  gleichgiltiger,  das  heisst  als  solcher  Geisteszustand  dar, 
der  in  sich  selbst  keinerlei  Verhältnis  zum  Löblichen  oder  Ver- 
werflichen hat,  sondern  eine  moralische  Bedeutung  erst  durch 
den  Willen  annimmt,  der  sich  seiner  bemächtigt. 
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b.  Des  Unterrichts. 

Zur  Konzentration  des  Geistes  verhält  sich  jene  des  Unter- 
richts wie  das  Mittel  zum  Zweck.  Wie  daher  die  erstere  ia 
zwei  Richtungen  auseinander  geht,  so  umfasst  die  letztere 
zweierlei  Massnahmen:  die  Verknüpfung  der  Lehrstoffe  nnd  die 
Bezogenheit  der  Lehrfächer,  deren  eine  auf  die  Herstellung  der 
Einheit  im  Bewusstsein  und  deren  andere  auf  die  BegründuDg 
der   rechten  Verfassung   innerhalb   des   letzteren    berechnet  ist 

Die  Verknüpfung  der  Lehrstoffe  hat  einerseits  die  aus- 
drückliche Vereinigung  des  zusammengehörigen,  andererseits  die 
Vermittelung  des  Zusammenhangs  unter  dem  verschiedenartigen 
Bewusstseinsinhalt  zum  Ziel.  Sie  erstreckt  sich  demnach  ein- 
mal durch  die  mehreren  Seiten  desselben  Lehrgebiets  und  dann 
durch  die  Mannigfaltigkeit  der  Gesamtheit  der  Lehrgebiete. 

Sie  beruht  auf  dem  Zusammenschluss  des  Gleichen  und 
Gleiches  Bedeutenden,  der  Verschmelzung  des  Verwandten  und 
der  Zusammenfassung  des  Verträglichen,  auf  der  äusseren  gruppen- 
und  reihenförmigen  Vergesellschaftung  des  im  Raum  and  in  der 
Zeit  Gegebenen,  auf  der  inneren  gedankenmässigen  Verbindung 
und  Verwebung  des  nach  seinen  Beziehungen  von  einander  Ab- 
hängigen, auf  der  Durchdringung  der  Wissensgebiete  von  ein- 
heitlichen giltigen  und  wahren  Gesichtspunkten  ans  und  endlich 
auf  der  Einverleibung  alles  Wissens   in    den  Besitz  des  Selbst. 

Die  natürliche  Frucht  aus  der  Verknüpfung  der  Ijehrstoffe 
ist  die  Überschau-  und  leichte  Beherrschbarkeit  der  Vorstellungen 
und  die  gesteigerte  Kraft,  mit  welcher  die  letzteren  in  der  An- 
eignung wirken. 

Die  Bezogenheit  der  Fächer  ist  die  Bearbeitung  derselben  im 
steten  Hinblick  auf  den  Erziehungsgedanken,  auf  die  Erhebung 
des  Zöglings  zum  Ideal  der  Persönlichkeit,  wodurch  jedes,  nach 
dem  Gewichte,  welches  ihm  vermöge  seines  Beitrages  zur  Ver- 
wirklichung des  Erziehungsgedankens  in  dem  Ganzen  der  Bildung 
des  Willens  durch  den  Unterricht  zukommt,  zur  Geltung  ge- 
langt; was  wiederum  zur  Folge  hat,  dass  auch  einem  jeden  das 
seinem  pädagogischen  Einfluss  genau  entsprechende  Mass  von 
Aufmerksamkeit  und  Pflege  zuteil  wird,  und  der  Unterricht  in 
seiner  Gesamtheit  ein  streng  abgestuftes  und  zweckmässig  zu- 
sammengreifendes System  von  mannigfaltigen  Einwirkungen  anf 
das  Bewusstsein  des  Zöglings  darstellt,  bei  welchem  System  der 
Erziehungsgedanke  den  letzten  und  obersten  Gesichtspunkt  dar- 
stellt,  um  den,   wie   um  ihre  Sonne,   die  Sonderrichtungen  des 
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Unterrichts,  strenge  nach  dem  Verhältnis  ihrer  jedesmaligen 
Nähe  dazu,  sich  bewegen. 

Als  letzte  Absicht  schwebt  hier  die  Unterwerfting  des  ganzen 
Geisteslebens  nnter  die  Herrschaft  der  religiös-sittlichen  Gesinnung 
vor,  die  im  Erziehungsvorbilde  verkörpert  geschaut  wird.  Die 
Pflicht  der  Unterordnung  nnter  den  Erziehungsgedanken  gilt 
ausnahmslos  für  jede  nnterrichtliche  Bethätigung^  eine  jede  soll 
an  ihrer  SteUe  ihre  pädagogische  Schuldigkeit  thun. 

Die  Bezogenheit  der  Lehrfächer  beruht  auf  der  durch- 
gängigen Unterordnung  der  auf  ästhetische  wie  der  anf  vor- 
standesmässig  praktische  Bildung  hinstrebenden  Richtungen  des 
Unterrichts  unter  die  auf  religiös-sittliche  Gesinnung  ausgehende 
Richtung  desselben.  Diese  Unterordnung  wiederum  wird  durch 
die  über  den  vollen  Bereich  der  nnterrichtlichen  Bethätigung 
hin  sich  erstreckende  Anerkennung  der  ethischen  Beurteilung 
als  der  in  allen  Zwecken  und  Aufgaben  zuletzt  bestimmenden 
und  führenden  Macht  vermittelt  Die  ethische  Beurteilung  ist 
somit  der  eigentliche  Stützpunkt  der  Erhebung  zur  Persönlich- 
keit durch  den  Unterricht.  Auf  ihr  beruht  die  Konzentration 
in  der  Wahrheit  —  in  dem  Sinn  einer  idealen  Ordnung  des 
Geisteslebens.  Nur  mit  ihrer  Hilfe  kann  die  Zurnckbeziehung 
der  mannigfaltigen  Richtungen  der  Bildung  auf  den  wachsenden 
Kern  im  Menschen,  auf  seine  werdende  Persönlichkeit,  gedacht 
und  vollführt  werden. 

Der  Segen  aus  der  Bezogenheit  der  Lehrfächer  ist  die  Be- 
seelung des  Menschen  mit  dem  heiligen  Geiste,  mit  dem  Geist 
des  Guten;  ist  die  Durchdringung  seines  Innern  mit  dem  reli- 
giös-sittlichen Ideal-Gedanken,  dem  Musterbild  der  Tugend;  ist 
jener  Zustand,  auf  welchen  das  Wort  sich  anwenden  lässt:  Es 
ist  nicht  Ja!  Nein!  sondern  Ja!  ist  in  ihm.    (IL  Korinth   1,  19.) 

Gleich  den  beiden  Weisen  der  Konzentration  des  Geistes 
müssen  auch  diejenigen  des  Unterrichts  sich  anf  das  engste 
wechselseitig  an  einander  schliessen  und  unablässig  Hand  in 
Hand  mit  einander  wirken.  Denn  keine  derselben  kann  für  sich 
und  ohne  die  Unterstützung  seitens  der  andern  wahrhaft  ge- 
deihen. Verknüpfung  ohne  Bezogenheit  gliche  der  Ausführung 
eines  Gebäudes  ohne  Plan,  rein  in's  blinde  Ungefähr  hinein; 
Bezogenheit  hinwieder  ohne  Verknüpfung  wäre  wie  die  Ein- 
bildung eines  schönen  Schlosses  in  der  Luft. 

Die  ethische  Bedeutung,  welche  der  Persönlichkeit  aus  der 
Konzentration  des  Geistes  im  Sinne  der  zweckmässigen  Ver- 
fassung des  BewuBStseins  zunächst,  erscheint  zuletzt   vor    allem 
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durch  die  Konzentration  des  Unterrichts  im  Sinne  der  Bezogen- 
heit  der  Lehrfächer  hedingt,  auf  welche  deswegen  auch  die 
Schätzong  tihergeht,  die  auf  der  Organisation  des  Bewnsstseiiu 
um  ihrer  sittlichen  Tragweite  willen  mht.  Aach  die  Konzentra- 
tion des  Unterrichts  als  Bezogenheit  der  Lehrfächer  kann  an- 
möglich je  in  anderem  Bezag  als  dem  der  Ahzweckang  aaf  die 
höchste  Aafgabe  des  Menschen,  die  Erringnng  der  Freiheit  ans 
der  Wahrheit,  vorgestellt  werden.  Eben  darom  ist  sie  gleich- 
falls niemals  dem  Wandel  in  der  Beorteilnng  anterworfen. 

Die  Konzentration  des  Unterrichts  als  blosse  Verknüpfang 
der  Lehrstoffe  hingegen  gewinnt  den  Vorzag  eines  moralisch 
wertvollen  Mittels  erst  wieder  dnrch  die  Verbindnng  mit  der 
Konzentration  als  Bezogenheit  der  Fächer,  weil  sie  erst  in  solcher 
Verbindnng  mit  anter  die  Bedingangen  für  die  Gestaltang  der 
rechten  Persönlichkeit  eingeht.  Rein  für  sich  genommen,  mnss 
sie  abermals  als  etwas  ethisch  völlig  Gleichgiltiges,  das  heisst 
als  ein  Mittel  erachtet  werden,  welches  das  Gelingen  der  Ab- 
sichten der  Selbstsacht  ebenso  trefflich  vorbereiten  kann,  wie 
jenes  der  Ziele  eines  würdigen  reinen  Wollens. 

Nnr  das  aaf  die  Konzentration  des  Unterrichts  als  Bezogen- 
heit  der  Lehrfächer   gerichtete  Streben    ist   znnächst    wahrhaft 

:.! — ^^  Trachten,  religiös-sittliche  Gesinnangsthat.     Nar  da- 

«.i-itt  der  Erzieher   za   dem  kindlichen  Geist   in  das  ähn- 

Verhältnis,    wie    es   zwischen    dem   Künstler    and    seinem 

genstanc  obwaltet.     Sein  Handeln  empfängt  dadarch  aach  die 

A^eihe    eines    aaf   die  Verwirklichang   von    herrlichem    Vorbild 

berechneten  Thans.     Das  aaf  die  Konzentration  des  Unterrichts 

als    Verknüpfang    der    Lehrstoffe    gerichtete    Streben    dagegen 

empfängt  nnr  im  Dienste  des  anderen  höheren  Wert.     An  sich 

selbst  ist  es,  wie  die  Fracht,  welche  daraas  hervor  wächst,  nur 

natürlicher   Art   and   kann   das   Handeln,   das   daranf   aasgeht, 

nicht  adeln. 

4.  Der  Lehrplan. 

a)  Zweck. 

Die  Fordernng  der  Konzentration  des  Unterrichts  fahrt 
ihrerseits  wieder  mit  Notwendigkeit  za  derjenigen  der  Aofstellong 
eines  pädagogischen  Lehrplans.  Ein  Plan  wird  für  das  Lehren 
schon  ans  dem  Grande  verlangt,  weil  es  nach  seiner  Natnr  zun 
bewossten  Handeln  gehört.  Alles  bewasste  Handeln  beraht  ja 
aaf  dem  vorgefasstan  Gedanken  dazn,  aaf  dem  Zweck,  and  aaf 
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der  VorgestaltODg  der  Aasföhsimg  in  dem  blossen  Sinn,  auf  dem 
Plan.  In  dem  letzteren  sind  alle  Schritte  für  die  Hinüber- 
fdhrang  des  Zweckes  in  die  Wirklichkeit  gedacht.  Ein  Plan 
ist  demnach  allemal  das  vorentworfene  Gedankenbild  all'  der- 
jenigen Bethätignngen,  die  neben-  und  nacheinander  zur  Er- 
reichung des  Zweckes  vorzunehmen  sind.  Wo  der  Plan  mangelt, 
sinkt  das  Handeln  zum  blinden  Geschehen,  die  That  zum  zu- 
fälligen Vorgang  herab. 

Ein  Unterricht  ohne  Plan  ist  demnach  ein  Widerspruch  in 
sich  selbst.  Verzicht  auf  einen  Plan  dabei  kommt  ausserdem 
im  Ergebnis  auf  die  Selbstaberkennung  des  schönen  Vorzugs 
menschen-gemässen  Wirkens  vor  dem  Gebaren  niederer  Wesen, 
der  sinnvoll-verständigen  Vorausüberschlagung  und  Anordnung 
des  Ganges,  hinaus. 

Indes  eine  dringliche,  wahrhaft  unaufgebbare  Forderung, 
eine  Herzensangelegenheit,  wird  die  Aufstellung  eines  päda- 
gogischen Lehrplans  doch  erst  durch  die  Gebundenheit  des  Er- 
ziehers in  seinem  Gewissen  an  die  Bethätigung  der  nötigen 
Fürsorge  für  die  Auferbauung  der  religiös-sittlichen  Persönlich- 
keit im  Geist  des  Zöglings.  Denn  der  pädagogische  Lehrplan 
bildet  die  vornehmste  Massnahme  im  ganzen  Umkreise  der  Be- 
thätigung dieser  Fürsorge;  ja  er  macht  dieselbe  geradezu  erst 
ausfuhrbar.  Seine  ganze  Bestimmung  geht  darin  auf,  die  Ge- 
staltung der  Persönlichkeit  durch  den  Unterricht  zu  sichern. 
Alle  besonderen  Vorschläge,  die  er  macht,  kommen  in  diesem 
letzten  Ziel  zusammen.  Er  ist  die  Vorausfeststellung  aller  der- 
jenigen Ansprüche  an  den  erziehenden  UnteiTicht,  welchen  der 
letztere  in  seinem  Streben  nach  der  Ausbildung  der  Persönlich- 
keit im  Zögling  nachkommen  muss,  damit  ihm  die  Auferbauung 
der  Pei'sönUchkeit  wirklich  gelinge. 

Der  pädagogische  Lehrplan  bestimmt  demgemäss  im  voraus 
das  Verhältnis  der  einzelnen  Unterrichtsgebiete  zu  dem  erzieh- 
lichen Gesamtzweck.  Er  regelt  im  Einklang  damit  die  Ein- 
flussnahme  jedes  besondern  Faches  auf  die  Gesamtbildnng  des 
Kindes  in  der  Weise,  dass  hierbei  die  Unterwerfung  des  ganzen 
Geisteslebens  unter  die  Leitung  durch  die  Gewissensüberzengung, 
worin  die  Persönlichkeit  nach  ihrer  ethischen  Seite  hin  be- 
gründet ist,  vom  Unterricht  thatsächlich  mit  Hoffnung  des  Er- 
folges angestrebt  werden  kann.  Das  ist  seine  erste  und  vor- 
nehmste Aufgabe.  Die  zweite  besteht  darin,  dass  er  für  jedes 
ünterrichtsgebiet  im  Voraus  eine  solche  Stofferfüllung  besorgt, 
bei    welcher  der    Zusammenhang   im    Bewusstsein    des    Kindes, 


302  Petbr  Zillio: 


auf  dem  die  Persönlichkeit  nach  Uirer  psjchologfiBchen  Seite  bin 
bernhet,  gleichfalls  thatsächlich  mit  Zuversicht  des  Oelingeni 
angebahnt  werden  kann. 

Indem  der  pädagogische  Lehrplan  die  angemessene  Bezogeo- 
heit  der  Lehr^cher  aaf  den  Erziehangsgedanken  gewiss  anfiseigt 
und  ebenso  die  Verkniipfang  der  Lehrstoffe  sicher  an  die  Hand 
giebt,  erscheint  er  als  die  wahre  Grandlage  för  die  ernst  ge- 
meinte Verwirklichung  der  Konzentration  des  Unterrichts,  als 
der  unei^etzbare  Eckstein,  der  die  ganze  wirkliche  Aosbildoof 
der  Persönlichkeit  stützt  und  trägt  Muss  man  ihn  aber  daför 
halten,  dann  ist  er  auch  der  allererste  dringendste  Schritt  in 
aller  praktischen  Ausführung  der  Konzentration  des  Unterrichts, 
und  ohne  ihn  letztere  ein  Schein,  dem  die  innere  Wahrheit  und 
Aufrichtigkeit  abgeht. 

Ja,  mau  darf  wohl  sagen,  dass  er  unmittelbar  eine  unbe- 
dingt notwendige  Voraussetzung  für  das  Gelingen  der  ganzen 
Erziehung  ist,  wenn  man  nur  recht  erwägt,  dass  ohne  ihn  eine 
erfolgvoUc  Rückwirkung  des  Unterrichts  auf  die  Entstehung  der 
Persönlichkeit  im  Zögling,  welche  doch  die  Grundbedingung  for 
die  Darstellung  der  Willensstetigkeit  im  Charakter,  ausge- 
schlossen ist. 

In  seiner  Abzielung  auf  die  Aufrichtung  der  Persönlichkeit 
im  Zögling  leitet  sich  der  pädagogische  Lehrplan,  gleich  der 
Forderung  der  Persönlichkeit  selbst,  zuletzt  aus  der  sittlichen 
Idee  der  Vollkommenheit  ab.  Er  ist  also  keine  gleichgiltige 
Massnahme,  die  man  nach  Belieben  annehmen,  oder  auch  ab- 
lehnen könnte,  sondern  ihm  wohnt  eine  höhere  innere  Bedeutung 
ein.  Er  besitzt  den  Wert  eines  sittlichen  Gutes  für  die  Er- 
ziehung des  Kindes,  und  dem  Erzieher  gegenüber  stellt  er  sich, 
ganz  so  wie  schon  der  Gedanke  der  Fürsorge  für  die  Gestaltung 
der  Persönlichkeit,  welchem  er  dient,  als  Pflichtgeheiss  dar. 
Gehorsam  dagegen  bekundet  den  Ernst  und  die  Trene  im  Amt 
am  Kind.  Gleichgiltigkeit  oder  gar  Ungehorsam  dawider  ver- 
rät berufliche  Gewissensstumpfheit  oder  völlige  Gewissenslosigkeit 
in  der  Besorgung  des  Kindes.^ 

Das  pädagogische  Terhältnis« 

b.  Die  Aufgabe  der  Lehrfächer;   der   Unterrichts- 

0  rganismus. 

Die  erste  Obliegenheit  bei  der  Aufstellung  des  pädagogische 
Lehrplans  ist  nach  dem  Entwickelten  die  Darlegung  and  Nach- 

>  Vergleiche  L.  f.  d.  V.,  S    12. 
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weisoDg  der  Beziehungen  dei  mannigfaltigen  Lehrfächer  zu  dem 
'    Ganzen  des  pädagogischen  Zwecks  und  die  Anordnung  derselben 
in    strenger  Angemessenheit   zu    dem    Grade    ihrer  Wichtigkeit 
:    fnr  die  Verwirklichung  dieses  Zweckes. 

Die  zweite  bildet  das  Aufsuchen  der  besonderen  Stoffe  für 
die  einzelnen  Unterrichtsgegenstände,  unter  dem  leitenden  Ge« 
sichtspuukt  der  Vereinbarkeit  dieser  Stoffe  vor  allem  innerhalb 
ihres  eigenen  Kreises,  aber  auch  im  Zusammen  mit  den  Stoffen 
der  anderen  Gebiete. 

Die  Bestimmung  des  erziehlichen  Wertes  und  der  päda- 
gogischen Geltung  der  Lehrfächer  im  Ganzen  der  Bildung  geht 
der  Feststellung  der  Lehrstoffe  selbst  aus  zwei  Gründen  voran. 
Einmal  wegen  der  so  viel  höheren  Bedeutung,  welche  der  Be- 
zogenheit  der  Lehrfächer  vor  der  Verknüpfung  der  Lehrstoffe 
für  die  Erreichung  des  Erziehungszweckes  zukommt.  Und  dann 
wegen  der  Abhängigkeit,  in  der  das  Aufsuchen  der  besonderen 
Lehrstoffe  zur  Bezogenheit  der  liChrfächer  dadurch  steht,  dass 
sowohl  die  Richtung,  der  ein  jedes  Fach  mit  seinen  Aufgaben 
hinsichtlich  des  Inhaltes  derselben  entgegen  zu  streben,  wie  die 
Grenzen,  innerhalb  deren  es  sich  mit  seineu  Aufgaben  hinsicht- 
lich ihres  Umfanges  halten  soll,  von  dem  pädagogischen  Ver- 
hältnis des  Faches  vorgezeichnet  erscheinen. 

Die  Beziehungen  der  vielen  Lehrfächer  zu  dem  Ganzen  des 
pädagogischen  Zweckes  werden,  wie  angedeutet,  mit  Hilfe  des 
ethischen  Urteils,  der  reinen,  freien  Wertschätzung  des  Guten 
um  sein  selbst  willen,  aufgefunden.  Dem  ethischen  Urteil  wird 
schon  die  zuverlässige  Erkenntnis  des  wahren  allgemeinen  Er- 
ziehungszweckes und  die  sichere  Einsiebt  in  die  allgemeine  Be- 
stimmung des  pädagogischen  Unterrichts  verdankt.  Es  leitet 
auch  zur  festen  Gewissheit  über  das  pädagogische  Verhältnis 
eines  jedes  Lehrfaches,  indem  es  den  Erwägungen  hierüber  die 
Allgemeingnltigkeit,  Notwendigkeit  und  Un Vergänglichkeit  sichert. 
Unter  seiner  Führung  wird  der  Augenpunkt,  auf  dessen  getreue 
Bewahrung  für  die  zutreffende  und  heilvolle  Lösung  dieser  ent- 
scheidenden Unterrichtsfrage  alles  ankommt,  der  Augenpunkt  der 
unbefangenen  Würdigung  eines  jedes  Gegenstandes  in  dem  Grade 
seiner  erziehlichen  Kraft,  der  Stärke  seiner  Wirkung  bei  der 
mittelbaren  Bildung  des  Willens,  nach  dem  Massstabe  der  inneren 
Freiheit  niemals  verloren.  Es  behütet  vor  aller  Verirrung  in 
blosse  Nützlichkeitsberechnungen  und  äussere  Eifolgsüberscblag- 
ongen.  In  seiner  Erhabenheit  über  alle  persönlich  selbstischen 
Rückbeziehungen  fordert  es  zugleich  unausgesetzt  zur  Vorbehalts- 
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losen  Anerkennang  der  eigentümlichen  Natur  eines  jeden  Faches 
auf  und  hält  vor  der  willkürlichen  Berührong  des  Eigenrechtes 
der  Fächer  zurück.  Es  gewährleistet  so  einem  jeden  Gegen- 
stand  die  Unverletzlichkeit  in  seiner  wirklichen  Gegebenheit 
Mit  der  Höhe  des  Standpunktes  in  der  ethischen  Schätzung  soU 
sich  Schritt  für  Schritt  die  nüchternste  und  besonnenste  Auf- 
fassung der  Fächer  verbinden. 

Bei  der  Nachweisung  der  Beziehung  der  mannigfaltigen 
Lehrfächer  zu  dem  Ganzen  des  pädagogischen  Zwecks  handelt 
es  sich  in  jedem  einzelnen  Fall  zuletzt  um  die  Frage,  wodurch 
das  Fach,  unmittelbar  oder  mittelbar,  von  seiner  eigentämlichen 
Luge  aus,  in  die  Gesamtheit  der  auf  die  Willensveredelung  ab- 
zielenden unterriclitlichen  Bestrebungen  einzugreifen  vermöge, 
mithin  um  Jie  Feststellung  seines  besonderen  Anteils  an  der 
Lösung  der  allgemeinen  pädagogischen  Aufgabe,  die  den  Lehr 
fächern  in  ihrer  Vereinigung  im  Hinblick  auf  die  Verwirklicbonfr 
des  Erziehuugsgedankens  durch  den  Unterricht  gesetzt  ist 

Die  Nachweisung  des  pädagogischen  Verhältnisses  des  ein- 
zelneu Lehrfaches  kommt  völlig  auf  die  Aufzeigrung  seiner  beson- 
deren erziehlichen  Aufgabe  hinaus.  In  der  Erfüllung  der  letz- 
teren bekundet  es  eben  seine  angemessene  Stellungnahme  za 
dem  Erziehungsgedanken. 

Indem  durch  den  vollen  Bereich  des  erziehenden  Unterrichts 
der  eigentümliche  Beruf  eines  jeden  Faches  dargethan  wird, 
entfaltet  sich  vor  dem  Auge  der  ganze  innere  Organismus  des 
erstereu.  In  der  Einheit  dieses  Organismus  stellen  sich  alle 
die  vielen  besonderen  Fächer  als  notwendige  Glieder  eines  durch 
den  nämlichen  religiös  sittlichen  Geist  belebten  und  zusammen 
gehaltenen  höheren  Ganzen  dar,  und  wirken  als  solche  aoch 
nach  ihrer  eigentümlichen  Beschaffenheit  in  einzigartiger,  durch 
kein  zweites  Fach  ausrichtbarer  Sendung  mit  allen  übrigen  zur 
gi'ossen  pädagogischen  Endabsicht  getreulich  zusammen. 

Welches  ist  nun  aber  die  erziehliche  Bestimmung  der  ein- 
zelnen Lehrfächer?  Die  Antwort  auf  diese  tiefgreifende  Frage 
soll  im  folgenden  versucht  werden. 

„Der  Religionsunterricht  soll  den  Zögling  mit  Frömmigkeit 
und  kirchlichem  Sinn  erfüllen" ;  er  soll  ihm  die  Richtung  auf 
Gott  und  das  Gottesreich  einpflanzen.  — 

„Der  Geschichtsunterricht  hat  gleichfalls  eine  Doppelanf* 
gäbe:  er  soll  den  Zögling  an  seinem  Teile  zu  einem  sittlichen 
Menschen  überhaupt  und  vor  allem  zu  einem  sittlichen  Bürgtf 
bilden,  das  heisst,  er  soll  in  jenem  die  Richtung  auf  ein  ideales 
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Streben  hinsichtlich  seiner  selbst  nnd  namentlich  hinsichtlich  des 
Oemeinschaftslebens  seines  Volkes  begründen.*' 

In  der  ersteren  Richtung  soll  der  Geschichtsunterricht  in 
dem  Zögling  besonders  die  Gemütshingabe  an  die  beiden  Gmnd- 
SEüge  ideal-deutschen  Wesens,  an  die  Einfalt  und  Wahrhaftigkeit, 
pflegen. 

In  der  letzteren  Richtung  soll  er  das  Herz  des  Zöglingi 
für  die  höchsten  Angelegenheiten  des  deutschen  Volkes  er- 
wärmen ;  darin  die  Anteilnahme  an  den  sittlichen  Zwecken  erwecken, 
die  unserem  Volke  in  seinem  gesellschaftlichen  Leben  ge- 
gesetzt sind. 

In  beiderlei  Hinsicht  soll  er  Vorbilderlehre  für  den  Zög- 
ling werden,  indem  er  ihm  Gelegenheit  zum  innerlichen  Erleben 
solcher  Gesinnungsverh&ltnisse  darbietet,  in  welchen  die  Tugend 
des  deutschen  Mannes  sich  offenbart  und  zugleich  die  lautere 
Hingabe  des  Einzelnen  an  die  edlen  Züge  der  Gemeinschaft 
eindrucksvoll  sich  darstellt.  In  diesem  zwiefachen  Sinn  soll  er 
in  dem  Zögling  den  historischen  Sinn,  das  geschichtliche  Be^ 
wosstsein  ausbilden,  die  Erziehung  des  Einzelnen  durch  die  Ver- 
gangenheit seines  Volkes  für  die  Gegenwart  und  Zukunft  eben 
dieses  Volkes  ins  Auge  fassen. 

„Durch  die  Naturkunde  und  Geographie  soll  der  Zögling 
die  Bedingungen  für  das  menschliche  Leben  kennen  lernen,  die 
in  der  Natur,  in  seiner  Heimat  und  seinem  Land  liegen.  **  Die 
pädagogische  Aufgabe  der  Naturkunde  zielt  demnach  darauf  ab, 
im  Zögling  die  Erkenntnis  der  gegebenen  festen  Bedingungen 
menschlichen  Schaffens  anzubahnen.  Die  Arbeit,  soweit  sie  sich 
auf  den  Gebrauch  der  Naturgegenstände  nnd  -Vorgänge  für 
würdige  menschliche  Zwecke  ersti*eckt,  steht  so  recht  in  dem 
Mittelpunkt  der  Schulnaturkunde.  Der  Mensch  selbst  mit  seinen 
höheren  Absichten  gilt  dieser  als  eigentlichster  Beziehungspunkt 
alles  Naturerfabrens  und  -Erkennens.  Sie  lehrt  die  in  der 
Natur  vorhandenen  Mittel  und  Kräfte  als  von  der  Vorsehung 
bereit  gestellte  Hilfen  zur  Ausführung  jener  höheren  Absichten 
aufzufassen  —  nach  dem  Geiste  des  Schriftwortes:  Lasst  uns 
einen  Menschen  machen  nach  unserem  Ebenbild  und  Gleichnis, 
der  da  herrsche  .  .  .  über  die  ganze  Erde.  (I.  Mos.  1,26  zu 
vergleichen  ist  Job.  16,33). 

Darein  ist  die  Pflege  der  Gemütsempfänglichkeit  für  das 
Leben  in  der  Natur  und  die  Erweckung  der  Freude  an  ihrer 
Schönheit  beschlossen.  Die  Naturfreude  ist  eine  köstliche  Auf- 
frischung für  das  Herz,  sie   ist  fördersam   der   Gesundheit   des 
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Geistes,  das  beste  Bewahrnngsmittel  vor  der  Verödmic:  im  Ge- 
fühl, ein  Quell  frischer  Thatkraft  und  fröhlichen  Mutes,  eil 
Jungbad  für  den  ganasen  Menschen,  ein  treffliches  Schutsmittel 
gegen  das  Aufsuchen  niedriger  Lust. 

Als  vornehmste  Pflicht  des  erziehenden  ünterrichtB  ii 
Geographie  wird  es  erachtet,  das  Kind  dort  heimisch  und  trail 
asu  machen,  wo  die  Wurzeln  seiner  Kraft  liegen  und  es  dermal- 
einst wirken  soll.  Er  soll  den  „Trieb  des  Vaterlandes **  stark 
machen  in  der  Brust,  auf  dass  ein  jeder  sich  an  das  teuer« 
innig  anschliesse  und  es  mit  seinem  ganzen  Herzen  festhalte. 

Der  Sprachunterricht  —  das  „Deutsche^  —  soll  einerseits, 
als  Leseunterricht,  den  Zögling  im  allgemeinen  lehren,  einett 
Inhalt  selbständig  zu  schöpfen,  und  denselben  im  besonderen  in 
die  ideale  Welt  der  dentschen  Dichtung  einführen  und  dsi 
Wohlgefallen  an  dem  Schönen,  wie  es  in  den  herrlichen  Gestal- 
tungen unserer  Dichter  begegnet,  erwecken.  Andererseits,  all 
Aufsatzunterricht  (Redeunterricht),  soll  er  den  Zögling  um 
eigenen  schriftgemässen  Ausdruck  seiner  Gedanken  erheb^L 

In  der  ersteren  Hinsicht  soll  er  also  für  den  Zögling  eise 
Schule  zur  Gewinnung  geistiger  Selbständigkeit  überiiaupt  uai 
ausserdem  der  Gemütsveredlung,  in  der  letzteren  dagegen  eise 
Schule  in  sachgemässer,  aufrichtiger  deutscher  Bede  sein  usi 
überdies  die  ungesuchte  natürliche  Gelegenheit  darbieten,  das 
Gelernte  dem  persönlichen  Gedankenbesitz  des  Zöglings  innig 
einzuverleiben. 

Alle  höheren  Bücksichten  des  Sprachunterrichts  vereinigeB 
sich  in  dessen  Gesamtbestimmung,  den  Zögling  von  seiner  Mutter 
spräche,  der  Mundart  nach  ihrem  Inhalt  und  ihrer  Form,  lor 
gemein-deutschen  Sprache,  der  nationalen  Schriftsprache,  naek 
ihrem  Inhalt  und  ihrer  Form,  zu  erheben. 

Das  reine  Schreiben  soll  das  Handgefühl  für  die  richtige, 
leichte  und  gefällige  Darstellung  der  Schriftzeichen  ausbilden, 
in  dem  Gedanken,  damit  der  letzten  erziehlichen  Abzweckung 
beim  Aufsatzunterriohte ,  der  Selbstoffenbarung  des  Menschen, 
zu  dienen. 

Das  Bechnen  soll  den  Sinn  für  eigenes  Denken  und  freies 
Prüfen  befl5rdem.  Es  soll  ein  Zuchtmeister  auf  die  Wahrhaftig- 
keit sein.  Es  soll  auf  die  wirtschaftliche  Seite  des  Lebeoi 
vorbereiten  und  dadurch  eine  wichtige  Voraussetzung  für  eine 
geordnete  Lebensführung  erfüllen. 

Die  Pflege  von  Gesang  und  Zeichnen  soll  gleiehfeUf,  wie 
schon  die   Betrachtung    edler   Dichtungen,   zur   Ausbildung  des 
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ohlgefallens  am  Schönen,  wie  es  in  Tönen  and  Formen  er- 
leint,  beitragen. 

Der  Gesang  hat  im  besonderen  noch  die  Aafgabe,  den 
iffihlen  Aosdrack  za  geben,  die  im  Zögling  dorch  den  Beligions- 
d  Geschichtsunterricht,  dorch  den  Zasammenhang  mit  dem 
rchlichen  and  Volksleben,  sowie  mit  dem  heimatlichen  Natnr- 
len  angeregt  worden  sind. 

Das  Zeichnen  hat  hinwiederam  den  eigentümlichen  Berof, 
Ige  nnd  Hand  des  Zöglings  za  üben  and  dadurch  kostbare 
kbe  and  Aasstattang  des  Menschen  für  den  rechten  Gebranch 
rzabilden. 

Aach  dem  Unterricht  in  den  technischen  Beschäftigongen 
Liegt  die  Aasbildang  der  Hand,  und  zwar  im  besonderen 
isse,  unter  dem  Gesichtspunkte  der  Gebrauchserhöhung  des 
mschlichsten  Gliedes  im  Dienste  segensvollen  menschlichen 
haffens.  Ihm  vor  allem  gebührt  die  Erziehung  zur  Arbeit. 
LBserdem  soll  er  dem  Zögling  Gelegenheit  geben,  sich  das 
ilernte  handelnd  gegenwärtig  zu  machen  und  dadurch  erst 
iselben  wahrhaft  zu  bemächtigen. 

Durch  das  Turnen  soll  im  allgemeinen  das  Gleichgewicht 
ischen  der  Inanspruchnahme  der  geistigen  und  körperlichen 
"äfte  wieder  hergestellt  werden.  Im  besonderen  hat  es  den 
^eck,  die  Gesundheit,  Kraft  und  Rüstigkeit  zu  fördern  und 
gendmut  und  Jugend^öhlichkeit  zu  mehren,  als  wichtige  Be- 
igungen  thatkräftigen,  zuversichtlichen  Handelns  für  das  Gute.  ^ 

Man  wird  zugeben  müssen,  dass  hier  ein  jedes  Fach  in  der 
lat  eine  völlig  eigentümliche  Bestimmung  für  den  erziehlichen 
tsamtzweck  hat,  in  deren  Ausrichtung  es  sich  dem  letzteren 
igiebt  und  zugleich  in  Vornehmen  und  Streben  den  besten 
nklang  mit  den  andern  herstellt;  dass  jedes  an  seinem  Platze 
r  das  allen  aufgetragene  Eine  Endziel  arbeitet  und  an  diesem 
atze  in  seiner  Wirksamkeit  für  das  Ganze  wirklich  unersetz- 
r  ist.  Nicht  allein  der  Religions-  und  Geschichtsunterricht, 
iem  sie  geradesweges  die  Anfänge  der  religiös-sittlichen  Ge- 
inung  zu  bilden  suchen,  sondern  auch  der  Unterricht  in  Dich- 
Dg,  Zeichnen  und  Gesang,  indem  er  in  der  Ausbildung  des 
hönheitssinnes  eine  Schutzwehr  gegen  das  Versinken  in  das 
Bmeine  aufzurichten  trachtet ;  nicht  minder  auch  der  Unterricht 
der  Muttersprache,  indem  er   zuletzt   auf  die  Einschmelzung 

^  2^    den   Ausführungen   über   die   pädagogische   Aufgabe 
r  Lehrfächer  vergleiche   im  ganzen  die  Aussprache  S.  13 — 15 
Lehrplan  f.  d.  volkssohule. 
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des  Zöglings  in  seinem  Geist  and  Empfinden  in  die  Denk-  imd 
Sinnesweise  der  Nation  binstrebt,  was  Grondbedingong  für  des 
inneren  Anscbloss  an  die  Zwecke  der  letzteren  ist;  ja  auch  der 
Unterriebt  in  den  Erkenntnisfftcbem,  in  Naturkunde  and  Gm- 
grapbie  wie  im  Reebnen,  indem  er  die  Erbebimg  des  Zöglqp 
snr  Sacblicbkeit  nnd  Angemessenbeit  des  Denkens,  za  onbete 
genem  strengem  Wabrheitsstreben,  als  mittelbarer  Vorbereitaf 
anf  die  Unterwerftmg  anter  das  ethisebe  Urteil,  und  zugleich  da 
ZOglings  Ansstattang  mit  dem  za  einem  aussicbtsvollen  ideil-, 
gewendeten  Wollen  and  Handeln,  za  einer  yersiftudig-eittlicfafli, 
klag-wttrdigen  Lebensfübrang.  za  einer  wobl  gedeiblicben  irdiscki 
Wirksamkeit  anentbebrlicben  Wissen  and  Können  in  bezog  aif 
die  äassere  Erscbeinongswelt,  aaf  die  Vorgftnge  in  der  Nitir, 
anf  den  Erdraam  and  die  von  ibm  abb&ngigen  Eracbeinon^ 
wie  in  bezag  auf  den  Grebraacb  der  recbnerischen  Dinge  nd  i 
der  Zabl  ins  Ange  fasst;  endlicb  selbst  der  Unterriebt  in  da 
Fertigkeiten  der  Hand  and  im  Tarnen,  indem  er  auf  die  Sit- 
wicklang  der  Anstelligkeit  und  Rttstigkeit  der  Glieder  and  d« 
Leibes,  als  aasserordentlicb  bedeutsame  natürlicbe  Bedingang«  \ 
für  ein  gescbicktes  nnd  erfolggekröntes  Handeln  im  Dienst  edki 
Absiebten,  aasgebt:  alle  die  vielen  Fftcber,  vom  ersten  bis  im 
letzten,  sind  für  die  Verwirklicbnng  des  Erziebungsgedanken 
im  Kinde  tbätig,  wollen  dieses  heiligen,  veredeln,  erbeben,  ge> 
winnen,  zubereiten  und  in  den  Stand  setzen,  dass  ee  za  einea 
Menschen  nach  Gottes  Wohlgefallen  sich  entfalte,  zu 
guten  Werke  geschickt 

c.     Das    Lehrplansystem. 
Die  beiden  Grandlagen. 

Mit  der  Nachweisung  der  Beziehung  der  mannigfaltige 
Lehrftcber  zu  dem  Ganzen  des  pädagogischen  Zwecks  ist  der 
Boden  für  die  Anordnung  derselben  nach  ihrer  erzieblicben  Be- 
deatung  gewonnen. 

In  der  zweckmässigen  Anordnung  der  Lebrfädier  liegt  d«r 
Schwerpunkt  des  Lehrplans.  In  ihr  kommt  die  Bezogenheit 
derselben  auf  das  Erziehungsziel  zur  Anerkennung.  Es  spiegelt 
sich  darin  die  ethische  Abhängigkeit  der  Fächer.  Sie  ist  st- 
gleich  der  vornehmste  Stützpunkt  für  die  ideale  Verknüpftm; 
der  Lehrstoffe  in  dem  Nebeneinander  ihres  Betriebs.  Sie  er- 
scheint sohin  als  die  dringlichste  methodische  HassnAime  für 
die  Versittlichung  der  Persönlichkeit  durch  die  Büdung. 
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Die  angemessene  Anordnung  der  LehrflUsher  kommt  asnm 
sdmck  im  Lehrplansjstem.  Darin  nimmt  ein  jedes  Fach 
jenige  Stelle  ein,  welche  durch  sein  inneres  Verhältnis  zum 
siehungsgedanken  notwendig  gefordert  ist.  Ein  jedes  hat  den 
ttz,  der  seiner  erziehlichen  Bedentang  entspricht.  Da  die 
Itang  der  einzelnen  Lehrfächer  im  Ganzen  der  Bildung  aof 
em  pädagogischen  Wert  beruht;  und  dieser,  wie  hervorzu- 
)en  war,  durch  ethische  Beurteilung  ausgemacht  wird ;  so  ist 
zuletzt  wieder  die  letztere,  welche,  wie  bereits  den  Unterrichtf- 
ranismus.  so  auch  das  ganze  Lehrplansystem  beherrscht  und 
Ammenhält. 

In  der  Ausführung  deckt  sich  das  Lehrplansystem  mit  der 
ngordnung  der  Fächer.  Darunter  wird  eine  solche  Über- 
1  beziehentlich  Unterordnung  derselben  im  Lehrplan  ver- 
nden,  bei  welcher  ihre  ethische  Wertstufe  den  Ausschlag  für  die 
»Hang  giebt,  die  ihnen  innerhalb  des  Lehrplans  zugewiesen 
rd ;  so  dass  ein  jedes  in  dem  Gesamtkreis  aller  dorthin  kommt, 
hin  es  gemäss  seiner  innerlichen  Bedeutung  für  die  Erhebung 
;  Zöglings  zum  religiös-sittlichen  Charakter  gehört.^ 

Allerdings  giebt  bei  der  Anordnung  der  Fächer  das  Mass 
es  ethischen  Wertes  nicht  allein  den  Ausschlag;  vielmehr 
nmt  dafür  auch  ihrer  Abhängigkeit  in  psychologischer  Hin- 
[it  ein  weitgehender  Einflnss  zu. 

Die  psychologische  Abhängigkeit  der  Fächer  geht  unmittel- 

*  aus  den  Verhältnissen  hervor,  in  welchen  dieselben  vermöge 
es  eigentümlichen  Wesens  zu  einander  stehen.  Diese  psycho- 
ische  Abhängigkeit  der  Fächer  erscheint  als  die  natüriiche 
ondlage,  als  das  Realprinzip,  für  die  Auferbauung  des  Lehr- 
Asystems;  wie  die  ethische  Abhängigkeit  der  Fächer  als  die 
tliche  Grundlage,  als  das  Idealprinzip,  seiner  Gestaltung. 

Durch  die  Inachtnahme   der   psychologischen  Abhängigkeit 

*  Lehrfächer  bei  der  Ausführung  des  Lehrplansystems  wird 
n  letzteren  der  Vorzug  der  Gesundheit  und  Wahrheit  ver- 
iien,  während  ihm  durch  die  Anerkennung  der  ethischen  Ab- 
ngigkeit  der  Fächer  das  unübertreffliche  Lob  moralischer  Ab- 
eckung  gesichert  wird. 

Die  Frage  erhebt  sich  nun:  Wie  sollen  die  angegebenen 
Inzipien  bei  der  wirklichen  Herstellung  des  Lehrplansystems  zu- 
nmengehen?  Das  sittliche  besitzt  vor  dem  natürlichen  nach 
r  reinen   Wertschätzung  unbedingt  den   Vorrang.     Aber   die 

*  Vergl.  Lehrplan  f.  d.  V.,  S.  12. 
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psycholo^rische  Abhängigkeit  der  Fächer  beruht  auf  imiUNf- 
Bpringbaren  gegebenen  festen  Beziehungen  zwischen  ihnen.  Di- 
her  mnss  bei  der  thatsächlichen  Ansführong  des  LehrplansysMi 
hieven  der  Aasgang  genommen  werden.  Anf  dem  festen  Bodo, 
der  so  für  die  Gestaltung  des  Lehrplansystems  bereitet  viii 
kann  sich  dann  die  Rangordnuig  der  Fächer  in  Gemftssheit  0 
ihrem  ethischen  Wert  desto  freier  entfalten.  Die  Annahae, 
dass  die  natürliche  Ordnung  die  ideale  ausschliesse,  ist  gänihek 
falsch.  Im  Gegenteile,  jene  verlangt  nach  dieser  als  ihm 
eigenen  Erhöhung  und  Vollendung.  Jedoch  auch  die  Befor^ 
tung,  dass  die  ideale  Ordnung  die  natürliche  umstosse,  ist  dureb- 
aus  grundlos.  Die  erstere  geht  vielmehr  in  die  letztere  en, 
durchdringt  und  erhebt  sie  über  sich  selbst.  So  verbinden  aeh, 
beide  Prinzipien  in  dem  Ergebnis  ihres  Wirkens  miteinander  11 
einer  lebendigen  Einheit,  einer  natürlich-sittlichen  Ordnung. 

Im  Einklang  zu  dem  oben  Unterbreiteten   soll  nun  im  fol-j 
genden   der  Versuch    gewagt    werden,    die    psychologische  u^ 
ethische  Abhängigkeit  der  Fächer   aufzuzeigen    und    das   Lebr 
plansystem  in  seinen  Grundzügen  darzustellen. 

Die  psjrehologisehe  Abhängigkeit  der  Lelurfleber. 

Die  psychologische  Abhängigkeit  der  Fächer  voneinander 
kommt  zum  Ausdruck  in  dem  Verhältnis  von  Zeichen,  Form  nni 
Zahl  zu  den  Sachen,  wie  man  Religion  und  Geschichte,  Natu" 
künde  und  Geographie  im  allgemeinen,  lediglich  in  Ansehiuf 
der  Beschaffenheit  ihres  Vorstellungsinhaltes,  bezeichnet  Dm' 
Sachen  stehen  in  diesem  Verhältnis  voran;  Zeichen  Form  ui 
Zahl  werden  von  ihnen  getragen.  Auch  im  Lehrplansystea 
müssen  demnach  Zeichen,  Form  und  Zahl  den  Sachen  nntergeordnetj 
werden.  Diese  Forderung  ist  schon  abzunehmen  vom  Beispiel 
der  natürlichen  Mutter.  Dieselbe  giebt  dem  Kind  das  Watt» 
die  Sprache,  in  der  Gegenwart  der  Sache  Sie  nennt  die  Diiifti 
die  das  Kind  berühren  und  seine  Aufmerksamkeit  erregen.  Si« 
zeigt  ihm  die  Form,  das  Raumbild,  an  der  Wirklichkeit  Sie 
führt  es  zur  Zahl  an  den  Gegenständen  und  Vorgängen. 

Das  Verfahren  der  natürlichen  Mutter  wird  in  seiner  Wahr- 
heit durch  die  Besinnung  auf  die  Stellung  der  Sprache,  Fom 
und  Zahl  zum  Geistesleben  bestätigt. 

Zeichen  und  Sachen. 

Das  ursprünglichste  Verhältnis  der  Sprache  zum  Gastes- 
leben  ist  jenes   zwischen   Laut   und   Empfindung.     Der  Sckreii 
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quillt  in  allem  Anfang  anwillkürlich  ans  der  Gemütsbewegung, 
welche  die  Empfindung  verursacht.  Nach  und  nach  wird  er 
zum  Ausdruck  der  Empfindung  erhoben. 

Damit  ist  bereits  das  zweite  Verhältnis  der  Sprache  zum 
Geistesleben  eingeleitet,  jenes  zwischen  dem  Namen  und  der 
Vorstellung  der  Sache.  Der  Name  hängt  sich  an  die  Vorstellung 
der  Sache  und  verknüpft  sich  mit  ihr.  Er  ist  nichts  ohne  die 
erfüllende  Vorstellung  der  Sache,  umgekehrt  erfährt  die  letztere 
durch  ihn  nicht  den  mindesten  Zusatz  in  ihrer  Bedeutung.  Der 
Name  thut,  wie  man  lange  erkannt  hat,  nichts  zur  Sache.  Das 
Veihältnis  zwischen  Namen  und  Vorstellung  der  Sache  bewahrt 
auch  hinein  in  die  künstlerischen  Phantasiegestaltungen  in  der 
Sprache  ausnahmlose  Giltigkeit.  Jede  echte  Dichtung  ruht  auf 
einem  tiefen  Untergrund  von  Erfahrungen  und  Erlebnissen.  Ohne 
solchen  ist  Gereimtes  leerer  Klingklang. 

Das  wichtigste  Verhältnis  zwischen  Sprache  und  Geistes- 
leben ist  das  dritte,  jenes  zwischeti  Wort  und  Begriff,  Satz  und 
Gedanken.  Wort  und  Begriff  sind  keineswegs  eines  und  das- 
selbe. Das  Wort  ist  das  Zeichen  für  die  Gemeinvorstellung, 
die  in  dem  Begriff  gedacht  werden  soll.  Die  Gemeinvorstellung 
geht  aus  den  einzelnen  bestimmten  Vorstellungen  vom  Wirk- 
lichen hervor.  Der  Ausdruck  hinwieder  ist  an  den  Inhalt  der 
Gemeinvorstellung  gebunden.  Er  steht  dazu  in  einer  inneren, 
organischen  Beziehung;  und  zwar  dergestalt,  dass  er  allemal, 
was  seine  Genauigkeit  und  Schärfe  anbetrifft,  die  nämliche  Höhe 
einnimmt,  die  das  Gedachte  selbst,  wofür  er  gesetzt  ist,  im 
Punkte  der  Klarheit,  das  ist  der  scharfen  Abgrenzung  gegen- 
über anderem  Gedachten,  und  der  gleichmässigen  Ausgeprägtheit 
der  in  ihm  befassten  Merkmale,  besitzt.  Das  Wort  muss  sich 
jederzeit  dem  Begriff  anbequemen.  Es  gestaltet  sich  in  und 
mit  dem  Denken  des  Begriffes.  Das  rechte  passende  Wort 
für  das  Gedachte  ist  niemals  ein  geliehenes,  sondern  jederzeit 
ein  gewachsenes,  erzeugtes.  Nur  als  solches  ist  es  ein  mit 
lebendigem  Geist  erfülltes,  mit  wahrhaftem  Sinn  durchdrungenes 
Wort 

Wie  das  Wort  vom  Begriff,  hängt  der  eigene  Satz  vom 
Urteil  ab.  Das  Urteil  ist  auf  Feststellung  der  Beziehungen 
unter  den  Begriffen  gerichtet.  Diese  Beziehungen  liegen  in  der 
Natur  des  Gedachten  beschlossen.  Das  richtige  Urteil  kommt 
zuletzt  aus  gründlicher  Kenntnis  der  Sache.  Wie  mit  dem 
Begriff  das  Wort,  so  ist  mit  dem  Urteil  der  Satz  in  seiner 
Gestaltung  unabtrennbar  verbunden.     Auch  er  ist  erst  dann  ein 
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wahrer,  empfündoDer,  wenn  er  ia  and  mit  der  Bildung'  dee  Ur- 
teils in  seiner  Form  gereift  ist. 

Ein  viertes  Verhältnis  zwischen  Sprache  and  Oeisteslebei 
ist  jenes  zwischen  Wort  and  Aneignang.  Die  Eigentfimüchkei:, 
die  Ursprünglichkeit  der  Bede  ist  der  Ansflass  der  Eigentfimlidi- 
keit  der  Gedanken  and  ihrer  Verhindongen.  In  der  Weise  der 
Änsserang  spiegelt  sich  die  Bildang  eines  Menschen.  Der  Ge- 
sang richtet  sich  nach  dem  Vogel;  also  die  Darstellong  nach 
der  Person.  In  der  Art,  wie  jeder  spricht,  ist  der  Niedertchlagi 
das  Ergebnis  seiner  ganzen  bis  dahin  verflossenen  Entwiekelong 
za  erblicken.  Seine  Gestaltangskraft  ist  die  Errongensohaft  am 
seiner  geistigen  Arbeit,  die  er  im  Verlaafe  seiner  inneren  Ge- 
schichte vollbracht.  Die  Reit'estafe  in  der  Aneignnnir  bedingt 
die  Formstafe  in  der  Sprache. 

Alles,  was  bisher  über  die  Beziehang  der  Sprache  zom 
Vorstellangsleben  gesagt  ist,  gilt  mittelbar  anch  f&r  jene  der 
Sprache  znm  Gefühlsleben.  Denn  das  frische  Gefnhl  wandt 
zuletzt  immer  notwendig  in  der  sinnlichen  Empfindong  und 
Wahrnehmung,  oder  auch  in  der  ästhetischen  und  ethischen  Be- 
trachtung, oder  in  der  religiösen  Erfahrung;  oder  anch  in  den 
geistigen  Bewegungen  (Phantasieregungen)  and  Bethätigunges 
(Aneignungsvorgängen),  welche  sich  an  dem  Gedankenstoff  aus 
Natnrleben,  Geschichte,  Kunst  und  Religion  vollziehen.  So  kann 
auch  alle  G^fühlsentäusserung  durch  Sprache  nur  dann  Wahr- 
heit sein,  wenn  sie  sich  zuletzt  aus  den  angedeuteten  Voraus- 
setzungen für  die  Gefühle  ergiebt. 

Ein  letztes  Verhältnis  der  Sprache  zum  Geistesleben  ist 
jenes  zwischen  der  Sprache  und  dem  Wollen.  Es  Ist  das 
höchste,  das  sich  im  ganzen  Umkreise  der  Beziehungen  zwischen 
Sprache  und  Geistesleben  vorfindet.  Denn  es  erscheint  abhängig 
von  der  Gesinnungsbildnng  eines  Menschen,  nicht  bloss,  wie  die 
bisher  hervorgehobenen,  von  seiner  Geistesbildung.  Die  Rede 
(und  Schrift)  gilt  hier  als  Herzenskundmachung,  als  Gewissens- 
bekenntnis des  Menschen. 


Form  and  Zahl  and  Sachen. 

Wohin  man  also  den  Blick  wende,  überall  tritt  die  Ab- 
hängigkeit der  Sprache  von  dem  Inhalte,  von  den  Sachvor- 
stellungen und  den  anderweiten  daraus  entstehenden  Geistes- 
zuständen, auf  das  entschiedenste  hervor.  Sehen  wir  zu,  wie 
sich  das  Ergebnis  gestalte,   wenn  weiterhin  das  Verhältnis  der 
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Form  and  Zahl  zn  den  Sachen  im  weitesten  Sinn  ins  Auge  ge- 
fasBt  wird. 

Die  Form  ist  entweder  eine  solche  des  Raumes  oder  der 
Zeit.  Jene  des  Banmes  kommt  den  Wahinehmnngen  von  den 
Anssendingen,  die  der  Zeit  dagegen  den  Wahrnehmungen  vom 
Geschehen  and  Verändern  za« 

Die  Form  ist  entweder  die  Ordnung  von  Elementen  im 
Baume  oder  von  Momenten  in  der  Zeit.  Die  Form  ist  niemals 
▼orstellbar  ohne  einen  der  Anschaaung  entstammten  Stoff  von 
konkreten  Vorstellungen,  welche  die  Form  haben.  Das  ein- 
fältige Denken  steht  so  sehr  unter  dem  Eindruck  dieser  Be- 
wusstseinstbatsache,  dass  es  Raum  und  Zeit  geradezu  als  Eigen- 
schaften der  Empfindung  ansieht,  die  wieder  von  Eigenschaften 
der  äusseren  Gegenstände  der  Empfindung  herröhren.  Das 
weiter  gehende  Denken  muss  in  dem  Verhältnis  des  Bewusst- 
«eins  von  Baum  und  Zeit  zur  Vorstellung  von  dem  wirklichen 
Sein  und  Geschehen  die  psychologische  Parallele  zu  dem  meta- 
physischen Verhältnis  erkennen,  das  im  Bereich  des  Seins 
zwischen  den  letzten  Elementen  des  Körperlichen  and  der  Er- 
scheinung desselben,  und  im  Gebiete  des  Geschehens  zwischen  den 
letzten  Ursachen  der  Veränderung  und  dem  Hergang  der  Ver- 
ändeiiing  selbst  obwaltet. 

Die  Zahl  kommt  vom  Zählen.  Das  Zählen  hinwieder  ist 
geknöpft  an  das  Vorhandensein  der  Anzahl  —  entweder  von 
Momenten  in  der  Aufeinanderfolge  einer  Veränderung,  oder  vou 
Gliedern  in  dem  Zusammen  einer  Gruppe.  Auch  die  Zahl  ist 
also  unvorstellbar  ohne  einen  ans  der  Anschauung  entsprungenen 
Stoff  von  wirklichen  Vorstellungen,  welchen  die  Zahl  ist.  Die 
Zahl  ist  die  zur  Einheit  zusammengefasste  Vielheit  zusammen- 
gehöriger Momente  oder  gleichartiger  Elemente,  die  in  der  Ge- 
stalt der  Beihe  geordnet  sind. 

Die  Vorstellung  der  reinen  Form  und  Zahl,  der  Form  und 
Zahl  an  sich  selbst,  löst  sich  erst  allmählich  von  den  sinnlichen 
Verteilungen  ab,  welchen  die  Bestimmung  des  Baumes,  der  Zeit 
oder  Zahl  ursprünglich  verhaftet  ist.  Gäbe  es  keine  gegebene 
ausgedehnte  Welt,  an  die  wir  mit  unserem  Bewusstsein  durch 
unsere  Sinne  gewiesen  und  gebunden  sind,  so  käme  es  in  uns 
auch  zu  keiner  Gemeinvorstellung  des  Baums.  Und  gäbe  es 
kein  Geschehen  und  Verändern,  keinen  Lauf  der  Welt,  unter 
dessen  Gewalt  der  Wechsel  der  Vorstellungen  im  Bewusstsein 
steht,  so  käme  es  in  uns  auch  zu  keiner  Gemeinvorstellung  der 
Zeit.    Und  gäbe  es  endlich  keine  Unterscheidung  innerhalb  des 
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Raumes  und  der  Zeit,  so  käme  es  in  uns  niemals  zur  Gemeii- 
vorstellung  der  Zahl;  denn  die  Zahl  ist  das  Mass  f&r  jeie 
Unterscheidung:.  Die  Begriffe  von  Raum,  Zeit  und  Zahl  eit- 
stehen einzig  und  allein  aus  den  räumlich  und  zeitlich  hestimmta 
und  in  ihrer  Mannigfaltigkeit  messharen  Anschauungen  des  Wirk- 
lichen. Sie  sind  hinsichtlich  ihrer  Entstehung  und  Entwickeliuif 
im  Bewusstsein  durchaus  an  die  äussere  (und  innere)  Erfithnm; 
gebunden.  Sie  werden,  wie  die  Vorstellungen  von  der  des  ^ 
Menschen  umgebenden  Erscheinungswelt  und  von  den  Vorgang« 
darin  in  seinem  Bewusstsein  werden. 


Anwendung:  Sprachpflege  und  Sprachunterricht  in    ilirem  Ttf- 

hältnls  zum  Sachnnterrieht. 

Aus  dem  Verhältnis  zwischen  den  Zeichen  und  den  Sachen 
ergeben  sich  die  folgenden  Gedanken  für  den  Unterricht.  Der 
Inhalt  der  sinnlichen  Vorstellungen  ist  nicht  durch  Worte  mit- 
teilbar; Sprache  kann  Erfahrung  und  Erleben  nicht  ersetzea. 
Wer  dennoch  Worte  giebt,  in  der  Meinung,  dadurch  die  Ytr- 
mittelung  jenes  Inhaltes  durch  die  Wahrnehmung  zu  erspares, 
täuscht  sich  selbst  und  den  Schüler.  Die  ersten  Quellen  alles  . 
geistigen  Lebens  springen  in  Natur-  und  Menschenwelt.  Wort 
ohne  Anschauung  bleibt  leerer  Schall,  hohler  Klang. 

Auf  der  Erfüllung  des  Wortes  mit  der  Vorstellung  der 
Sache  beruht  alle  erweckende  Wirkung  des  Wortes  auf  dtf 
Bewusstsein.  Blosser  Wortschwall  schlägt  an  das  letztere  so 
erfolglos  an,  wie  Wasserwelle  an  den  Stein. 

Reines  Wortelemen  macht  innerlich  tot. 

In  die  Schöpfungen  der  Dichtkunst  dringt  keiner  ein,  der  ^ 
de  nicht  aus  gleichen  oder  doch  ähnlichen  und  verwandten  £^ 
fahmagen    und    Erlebnissen    in    der    Seele    nach    zu    erbauen 
vermag. 

Das  Wort  gewährt  an  sich  selbst  weder  Erkenntnis  noch 
Einsicht.  Die  Wahrheit  und  Gewissheit  wird  nur  durch  Denken 
aus  dem  Reichtum  und  der  Tiefe  der  Sinnes-  und  Gemütsan- 
schauung  gewonnen,  nimmermehr  aus  dem  Kramen  in  Worten. 
Der  höhere  Geistesinhalt,  die  Begriffe  und  Ideen,  gehen  au 
dem  Erwerb  hervor,  den  das  Bewusstsein  aus  Eirtfahrung  und 
Umgang  gezogen  hat. 

Jedem  Begriff  steht  allein  sein  Wort  an. 

Die  persönliche  Aussprache  erscheint  stets  durch  die  i&- 
dividuelle  GMankenbewegung  bestimmt    Art  und  Richtung  der 
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letztem  regeln  Weise  und  Gang  der  ersteren.  Daher  liebt  ein 
jeder  die  Sprache  seiner  Heimat,  die  sich  mit  seinem  ganzen 
geistigen  Leben  anf  das  innigste  verflochten  hat.  Aufgezwungener 
Ansdrack  wirkt  wie  Seelenfessel;  Unnatur  der  Rede  legt  sich 
anf  das  innere  Regen  wie  Reif  anf  Früblingsspriessen.  Wo 
dagegen  der  Mensch  sich  frei  nach  dem  stillen  Zng 
seiner  Gedanken  ftnssem  darf,  da  geht  die  ganze  Innenkraft 
ihm  anf. 

Die  Aneignung  neuer  fremder  Gedanken  ist  an  die  Erfül- 
lung, Ordnung  und  Durchbildung  des  individuellen  Gedankenkreises, 
an  den  Zusammenschluss  der  Einzelvorstellungen  in  den  mannig- 
faltigen Bewusstseinsgebieten  zu  wohl  gegliederten,  eingerich- 
teten Vorstellungsmassen,  zu  beweglichen  und  thfttigen  Gesamt- 
kräften, an  die  Erhebung  zu  wahrer  Intelligenz  in  den  ver- 
schiedenen Gebieten  geknüpft.  Empfänglichkeit  und  Verständnis 
für  Äusserungen  des  andern  ist  also  von  seelischen  Bedingungen 
abhängig.     „Der  Augenblick  macht  den  Redner/ 

Das  Gewissensurteil  kann  keinem  geliehen  werden.  Mau 
muss  es  ausmachen  in  der  eigenen  Brust  Das  Wort  ist  Be- 
kenntnis zur  Freiheit,  wenn  es  einfältiges  Echo  der  Herzens- 
stimme ist.     Das  nur  äussere   Wort,  das  Lippenwort,  ist  Lüge. 

Aus  dem  Hervorgehobenen  ergeben  sich  für  die  ange- 
messene Pflege  der  Rede  überhaupt  und  für  die  grundsätzliche 
Auffassung  des  Sprachunterrichts  im  besondem,  das  ist  für  die 
rechte  Einstellung  der  Sprachbesorgung  in  das  Ganze  der 
Bildung,  die  bedeutsamsten  Gesichtspunkte  und  treffendsten 
Fingerzeige. 

Die  Pflege  der  Rede  muss  in  engster  Verbindung  mit  der 
Bearbeitung  des  Gedankenkreises  vorgenommen  werden.  Das 
Zeichen  darf  sich  niemals  von  dem  Bezeichneten  entfernen. 
Das  erste,  was  zu  thun,  ist  allemal  dies,  dem  Zögling  die  Ge- 
legenheit darzubieten,  dass  er  an  die  Sachen  herankomme;  vor 
allem  Sprechen  über  die  Dinge  ist  er  zur  unmittelbaren  Erfah- 
rung davon  zu  leiten.  Auch  im  Umkreis  der  Phantasiegestaltungen 
in  der  Sprache  muss  an  dem  Gesetz  der  Überordnung  des  In- 
halts über  den  Ausdruck  unverbrüchlich  festgehalten  werden. 
Sonst  wird  die  Ordnung' der  Natur  umgestossen,  welcher  zufolge 
das  Zeichen  dem  Bezeichneten  dienen  soll. 

Indes  nicht  aUein  auf  der  sinnlichen,  sondern  auch  auf  der 
begrifflichen  Vorstellungsstufe  muss  die  Sprache  durchaus  an 
4en  Inhalt,  nach  dem  Gesetz  der  Verhältnismässigkeit,  gebunden 
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bleiben.     Der  Aasdrack  darf  dem  Erkennen  nnd  Einsehen  nie- 
mals voranslanfen,  oder  sich  gänzlich  davon  ablösen. 

Die  Form  der  Bede  moss  sich  ans  den  Gedanken  ergeben. 
Jeder  mnss  in  der  Änssemng  dfirfen  sich  selbst  angehören. 

Namentlich  darf  die  Sprache  nicht  dem  sittlichen  Urteil 
voreilen. 

Wie  bei  der  sich  selbst  ttberlassenen  inneren  Entwickeluig 
Sprache  nnd  Geistesleben  sich  miteinander  entfalten,  also  mnsB 
auch  bei  der  durch  absichtliche  Bildung  bestimmten  inneren 
Entwicklung  die  eine  das  andere  treu  begleiten.  Davon  hängt 
alle  Wirksamkeit,    aller  Wert  und  alle  Würde  der  Sprache  ab. 

Alle  Wirksamkeit:  denn  die  von  Gef&bl  getragene,  leben- 
dige, wahre  und  aufrichtige  Bede,  welche  wirklich  Aussag« 
eines  selbst  Erfahrenen,  Mitteilung  eines  selbst  Erkannten, 
Herausgabe  eigener  Überzeugung  ist»  erwächst  nur  aus  der 
Vertrautheit  mit  Welt  und  Menschen,  aus  freier  G^testhätig- 
keit  und  der  eigenen  Anerkennung  des  Gewussten. 

Ferner  aller  Wert  und  alle  Würde.  Denn  Worte  für 
Wahrnehmungen,  ohne  dass  diese  wirklich  innerlich  erarbeitet, 
für  Gefühle,  ohne  dass  dieselben  in  Wahrheit  lebendig  empfun- 
den, für  ethische  Verhältnisse,  ohne  dass  diese  im  Gemüte  selbst 
ausgemacht  worden  wären  —  sind  nur  Töne.  Sprache  ohne 
Inhalt,  ohne  Sinn  und  Bedeutung,  ohne  Berührung  mit  dem 
Herzen,  ohne  Zusammenhang  mit  der  Gemütserfahrung  —  ist 
nur  Stimme.  Sprache,  die  sich  auf  eigene  Füsse  stellt  und  das 
durch  die  geschichtliche  Entwickelung  der  Sprache  innerhalb 
der  Menschheit  und  ihre  Entstehung  in  jedem  Einde  auft 
sicherste  bestätigte  Dienstverhältnis  zum  Geistesleben  aufkündigt, 
sinkt  zum  Geschwätz  hinab.  Erst  dann,  wenn  das  Geredete 
ein  mit  dem  Auge  Erschautes,  ein  Erlebtes,  ein  Durchdrungenes 
nnd  Erfasstes,  ein  tief  Gewurzeltes,  aus  eigener  Prüfung  Ge« 
schhätztes  ist,  wird  die  Sprache  Geistesbezeugung,  Merkmal  der 
Erhebung  des  Menschen  über  das  Geschöpf. 

Freilich  nicht  nur  alle  gesunde  Entfaltung  der  Sprache 
selbst,  sondern  rückwärts  wieder  das  ganze  Geistesleben,  alle 
rechte  Erfüllung  des  Bewasstseins,  alle  rechte  Durchbildung  der 
Vorstellungen,  alle  wahre  Gemütsveredlung,  alle  rechte  Auf- 
forderung des  Willens,  soweit  solche  in  der  Vertretung  der 
Überzeugung  liegt,  hängt  davon  ab,  dass  die  Sprache  nicht  ein 
falsches  Übergewicht  über  die  Sachen  erlange,  sondern  diesen 
letzteren  sich  fein  füge  und  willig  anschliesse.  Von  der  Ubt 
kehr  der   natürlichen  Ordnung,   von    der  Überhebung  dea  Alt- 
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dracks  gegenüber  dem  Inhalt,  des  Zeichens  gegenüber  dem  Le- 
ben and  der  Wahrheit,  geht  zaletzt  moralische  Verderbtheit 
aas.  Der  Mensch  wird  im  Umkreis  der  Erfahrong  unwahr,  im 
Bereich  der  Erkenntnis  anmasslioh,  vorlaut  und  Mhfertig,  im 
Gebiet  des  Geschmacks  und  Gewissens  kalt  und  stumpf  un4 
falsch,  im  Gebiet  des  Glaubens  heuchlerisch. 


Wie  die  Pflege  der  Sprache  im  allgemeinen,  so  kann  auch 
der  eigentliche  Sprachunterricht  nur  in  dem  engsten  Anschluss 
an  den  Unterricht  in  den  Sachen  segensvoll  bethätigt  werden. 
Wird  derselbe  allein  gestellt  und  rein  für  sich  betrieben,  dann 
fehlt  ihm  der  mütterliche  Nährboden  für  ein  frisches  fröhliches 
Wachstum,  er  greift  mit  den  Wurzeln  in  die  Luft  und  muss 
darum  verkümmern. 

Alles,  was  man  im  Sprachgefühl  zusammenzufassen  pflegt,  alle 
innere  Führung  im  zutreffenden  Ausdruck,  in  der  passenden  Satz- 
ausprägung und  -Verbindung,  alle  innere  Unterbauung  der  Sicher- 
heit und  Bestimmtheit  der  Darstellung,  alle  Befähigung  zum 
Beichtum,  zur  Kraft  und  zum  Fluss  der  Bede,  alle  Erhebung 
zur  Herrschaft  über  die  Spi*ache  ist  zuletzt  begründet  in  un- 
mittelbarer Erfahrung,  klarer  und  deutlicher  Anschauung,  in 
festen  Überzeugungen,  in  sorgfältiger  Ordnung  und  guter  Ver- 
knüpfung der  Gedanken,  Bemeistemng  und  iDuerlicher  Einver- 
leibung des  Gewussten. 

Lesen  und  Aufsatz,  die  Hauptzweige  des  Sprachunterrichts, 
müssen  daher  unentwegt  an  dem  Grundsatz  festhalten,  dass  ihre 
Aufgaben  mit  einbeschlossen  seien  in  jene  für  die  Bildung  der 
Gesinnung  und  Erkenntnis.  Das  Lesen  wird  erst  dann  echtes 
Lesen,  Übung  in  der  schweren  Kunst  des  eigenen  SchOpfens 
aus  den  Bildungsquellen,  wenn  es  sich  die  Vermittelung  eines 
vom  Bildungsunterricht  her  geforderten  Lihalts  zum  Ziele  setzt 
Und  der  Aufisatz  wird  erst  dann  wahrhaftiger  deutscher  Unter- 
richt, Veisuchsleitung  in  dem  Übergang  des  Zöglings  von  der 
Mundart  zur  Schriftsprache,  wenn  er  vornehmlich  auf  die  schrift- 
gemässe  G^estaltung  dessen  ausgeht,  was  dem  Zögling  von  den 
Hauptgebieten  der  Bildung  innerlich  zugewachsen  ist.  Wenn 
dagegen  Lesen  und  Aufsatz  auf  die  Aufgaben  verzichten,  welche 
ihnen  durch  die  Verbindung  mit  den  grossen  Hauptstämmen  des 
Unterrichts  von  selbst  zufallen  würden,  dann  sinkt  das  erstere 
im  wesentlichen  zum  Umgehen  mit  blossen  Buchstaben,  das 
andere  zum  Umgehen  mit  blossen  Wörtern  herab.  In  der  an- 
ginnessenen  Unterordnung  des  Sprach-  unter  den  Sachunterricht 
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wnrzelt  anf&nf^lich  schon  alle  Aufmerksamkeit  des  2jdg:lings  fir 
sprachliche  Dingre,  alle  Lust  desselben  znr  Beschäftigung  mit 
ihnen,  aller  Anteil  an  den  Übungen,  die  ihnen  za  widmen  sind. 
Denn  nnr  bei  solcher  Unterordnung  kommt  der  Sprachunterricht 
mit  seinen  Aufgaben  einem  wirklich  empfundenen  Bedörfhis  des 
Zöglings  für  dieselben  entgegen.  Ein  Bedürfnis  für  sprachliche 
Betrachtung  kann  beim  Zögling  lediglich  aus  seinem  Sprach- 
leben entspringen«  Dieses  ist  wieder,  wie  sich  gezeigt,  durch- 
aus an  sein  Gedankenleben  gebunden.  Sein  Gedankenleben  aber 
wird  gänzlich,  wenn  man  von  den  Einflüssen  der  Individnallsge 
darauf  absieht,  durch  den  Unterricht  in  den  Sachen  nach  seinem 
weitesten  Sinn  bestimmt.  So  leiten  sich  notwendig  die  Impulse 
tür  sprachliche  Bemühungen  mittelbar  stets  von  der  Bildung 
der  Teilnahme  und  Erkenntnis  her. 

Ein  völlig  auf  sich  selbst  gestellter  Sprachunterricht  ist 
darum  auch  notwendig  allezeit  ein  matter,  anziehungsloser  Unter- 
richt, der  beim  Schüler  es  zu  keiner  Regsamkeit  und  zu  keiner 
Freude  biingt. 

Doch  nicht  bloss  alle  Aufmerksamkeit,  sondern  auch  alles 
Verständnis  für  das  rein  Sprachliche  beruht  auf  dem  geforderten 
Anschluss  des  Sprach-  an  den  Sachunterricht  E^  muss  in  dieser 
Beziehung  wiederholt  werden,  dass  das  Sprachliche  durch  den 
Inhalt  gänzlich  bedingt  und  gefügt  ist.  Sinnvolles,  empftudenes 
Lesen,  lebendiger,  aus  dem  Herzen  kommender  und  wieder  si 
Herzen  dringender  Vortrag,  hängt  in  erster  Linie  allemal  von 
vollkommener  Aufnahme  und  inniger  Zueignung  des  in  der 
Sprache  bewahrten  Geistesgutes  ab.  Ferner  Gegenständlichkeit, 
Natürlichkeit  und  Deutlichkeit  der  Darstellung,  wie  die  Wahr- 
heit und  Schönheit  derselben  kommen  von  unmittelbarer  Kennt- 
nis und  gründlicher  Erwägung  der  Sache,  sowie  von  den  Ge- 
fühlen und  den  Phantasiebewegungen,  die  sich  wieder  an  die 
Vertieftmg  in  die  Sache  und  das  Durchdenken  derselben  an- 
schliessen. 

Erfassung  der  rein  sprachlichen  Forderungen  endlich  ist  an 
wirkliche  Sprachanschauung  geknüpft.  Eine  solche  hat  das  Kind 
einzig  und  allein  in  seiner  eigenen  Sprache,  welche  aich,  wie 
gerade  von  neuem  nachdrücklich  hervorzuheben  war,  ganz  haupt- 
sächlich um  die  Gedanken  aus  dem  Bildungsunterricht  im  Gebiet 
des  Umgangs  und  der  Erfahrung  bewegt 

Über  allem  andern  ist  jedoch  dieses  zu  schätzen,  dass  der 
Sprachunterricht  —  Sprachunterricht,  Bedeunterricht,  Schule  im 
Gebrauch  des  lebendig  geltenden  Wortes  wird,  wenn  die  Sprache 
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bBt  als  das,  was  sie  nach  ihrem  Bemfe  sein  soll,  nämlich  als 
chtigstes  Darstellangsmittel  für  alle  sachlichen  Gedanken- 
biete angesehen  und  demgemäss  der  Aufsatz  zxmi  Mittel-  ond 
iziehongspankt  der  sprachlichen  Bestrebongen  in  der  Schule 
macht  wird. 

Dem  Sprachunterricht  wird  damit  die  zweckentsprechendste 
tiheit  verliehen :  Gestaltung,  Formung  des  Bewusstseinsinhaltes 
den  mannigfaltigen  Bewnsstseinskreisen  nach  den  Anforderungen 
r  Sprache  der  Gebildeten,  allmähliche  Befreiung  aus  der  ein- 
itigen  Gewalt  der  Mundart  und  Eintritt  in  Bereich  und  An- 
mdung  der  nationalen  Sprache  wird  die  herrschende  Rücksicht 
im  Sprachunterricht,  der  sich  alles  übrige,  was  sonst  noch  in 
n  Umkreis  der  sprachlichen  Bethfttigung  zu  rechnen  ist,  un- 
sucht  einfügt,  schon  die  Übung  der  Hand  in  der  Ausführung 
r  Schriftzüge,  dann  zumal  die  Unterweisung  in  den  Bestim- 
ingen  und  Gesetzen  der  Sprache  und  die  Anleitung  Qim 
ihtigen  Gebrauch  der  Schriftzeichen,  dorch  welche  die  ge- 
rochene Rede  versichtlicht  wird. 

Mit  solcher  Hingabe  des  Sprachunterrichts  an  die  wirkliche 
rachliche  Berufung  des  ZOglings  zur  Schriftsprache  ist  für  den 
trachunterricht  der  zuverlässigste  Schutz  gegen  alle  Verirrung 
künstliche  abgezogene  Übungen  gewonnen.  Indem  er  sich 
lein  mit  dem  abgiebt,  was  dem  Zögling  in  sprachlicher  Rieh- 
Qg  not  thut,  erreicht  er  strenge  Bezogenheit  und  scharfe  Be- 
enzung  in  seinem  Thun  und  Lassen;  während  er  ausserdem 
m  Schicksal  gar  nicht  entgehen  kann,  sich  in  tausend  gemachte 
nütze  Übungen  zu  verlieren. 

Li  seiner  eigenen  Sphäre  empfängt  die  Hauptsache,  eben 
d  Gestaltung,  den  ihr  gebührenden  überwiegenden  Anteil  an 
r  unterrichtlichen  Zeit  und  Arbeit  und  die  Nebensachen,  Sprach- 
lire und  Rechtschreiben,  treten  nur  von  Fall  zu  Fall,  nach 
n  jeweils  hervortretenden  Ansprüchen  der  Darstellung,  als 
«chäftigung  auf. 

In  dem  Anschluss  des  Sprach-  an  den  Sachunterricht  liegt 
ich  die  Voraussetzung  dafür,  dass  die  Sprachbildung  sich  alle- 
it  in  Einklang  halte  mit  der  gegebenen  Stufe  der  Geistes- 
Idung  des  Zöglings.  Ohne  jenen  Anschluss  geht  die  Sprach- 
Idung  der  kindlichen  inneren  Entwickelung  leicht  voraus,  und 
entsteht  dann  jener  Zug  der  Leer-  und  Hohlheit  und  der 
iwahrheit  der  Rede,  der  aus  dem  falschen  Sprachunterricht 
(h  unvermeidlich  festsetzt. 

Lides  nicht  allein  in  der  Richtung  seines  ersten  und  nächsten 
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Erfolges,  der  Begründung  der  Fähigkeit,  in  der  Sprache  Nied»- 1 
gelegtes  wieder  darans  zu  entnehmen,  und  sich  gemftn  der  1 
Schriftsprache  auszudrücken ,  sondern  auch  in  der  RichtSBi  i 
seiner  höheren  Ergehnisse  ist  der  Sprachunterricht  auf  die  sll€^  1 
engste  Verhindnng  mit  dem  Sacbnnterricht  verwiesen.  Da?« 
hängt  sogleich  alles  das  ah,  was  so  häufig  als  die  formal  hildende 
Wirkung  des  Sprachunterrichts  gepriesen  wird :  die  Achtsamkeit 
auf  die  Angemessenheit,  die  Feinheit  in  der  Unterscheidung  und 
die  Sorgfalt  in  der  Verknüpfung  bei  der  Oedankenmitteiloiig. 
Denn  erst  infolge  seiner  Verbindung  mit  dem  Sachunterrieht 
vermag  der  Sprachunterricht  überhaupt  auf  das  Gteistesleben 
des  Zöglings  fördernd  zurückzuwirken.  Besonders  aher  ist  da- 
durch alle  eigentlich  erzieherische  Segensfrucht  des  Sprach- 
unterrichts bedingt:  zuerst  die  Ehrlichkeit,  Schlichtheit  uid 
Geradheit,  mit  einem  Worte:  die  Deutschheit  der  Bede;  dem 
deip  Zögling  ist  es  dann  vollster  Ernst  bei  seinen  Gestaltong»- 
versuchen,  was  er  sagt,  kommt  ihm  aus  der  Seele;  er  giebt  in 
seinen  Äusserungen  das  Wahrste  und  Beste,  was  er  weiss  und 
wilL  Dann  die  Schätzung  der  Sprache  selbst  als  eines  hohen 
Gutes,  die  Ehrfurcht  vor  ihr,  denn  nun  entfaltet  sich  für  sie 
im  Zögling  auch  ein  Gefühl,  und  faidem  sie  in  solch'  enge  Ver- 
bindung mit  seinen  Gedanken  tritt,  bildet  sich  in  ihm  das  Be- 
wuBstsein  einer  Verantwortlichkeit  in  der  Sprache  aus.  Endliefa 
die  Einverschmelzung  in  die  nationale  Empfindungs-  und  Sinnen- 
weise,  so  weit  diese  im  Gebrauch  der  Sprache  gelegen;  denn 
nun  bereitet  der  Sprachunterricht  das  Band  zwischen  den  ein- 
zelnen im  Volke,  indem  er  den  deutschen  Geist  in  der  deutschen 
Sprache  im  Zögling  zum  Leben  erweckt. 

Der  ausholendste  Sprachunterricht  ist  ein  unfruchtbarer, 
weil  toter  und  abgestandener  Zweig  am  Baum  der  Bildong, 
wenn  er  nicht  eingepflanzt  ist  in  den  nährenden  lebendigen 
Auftrieb  des  Geisteslebens. 

Der  Gesangsunterricht  In  seinem  Terhältnls  zum  Sackiunterriekt 

Alles,  was  im  vorstehenden  über  das  Verhältnis  der  Zeichen 
zu  den  Sachen  im  allgemeinen  und  über  jenes  des  Sprach-  zum 
Sachunterricht  im  besonderen,  namentlich  hüisichtlich  der  Lektüre, 
vorgebracht  worden  ist,  hat  auch  volle  Giltigkeit  für  das  V6^ 
hältnis  des  Liedes  zu  den  Sachen  und  des  Unterrichts  im  Ge- 
sang zu  dem  Sachunterricht,  inwiefern  es  sich  beim  Liede  aaeb 
um  einen  in  der  Sprache  dargestellten  Inhalt  und  beim  Gesang- 
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Unterricht  um  die  Vermitteluug  dieses  Inhaltes  an  das  Bewnsst- 
sein  des  Zöglings  Landelt. 

Anch  das  Liedeswort  darf  sich  nicht  von  den  Gedanken, 
den  wii'klicheu  Erfahrungen  und  Erlebnissen  des  Zöglings  ent- 
fernen, sondern  muss  dazu  die  engste  Beziehung  suchen.  Es  ist 
immer  erst  mit  Hilfe  der  Vorstellungen  des  Zöglings  zur  wahren 
Auffassung  und  innigen  Aneignung  zu  biingen,  ehe  das  Singen 
selbst  ins  Werk  gesetzt  werden  kann. 

Zwar  ruht  das  eigentlich  musikalisch  Wohlgefällige  auf 
sich  selbst;  aber  beim  vollkommenen  Liede  ist  doch  der  Inhalt 
niemals  etwas  so  völlig  Nebensächliches  und  Gleichgiltiges,  dass 
6S  für  die  musikalische  Seite  des  Liedes  gar  nicht  darauf  an- 
käme und  darum  auch  keinerlei  Rücksicht  darauf  zu  üben  wäre. 
Im  Gegenteil,  die  musikalische  Seite  des  Liedes,  die  Weise,  ist 
mit  dem  Inhalt  aufs  nächste  verwachsen,  ja  sie  geht  aus  dem- 
jselben  so  notwendig  hervor,  wie  die  Blüte  aus  der  Blume. 
Die  W^eise  des  echten  Liedes  ist  nicht  etwas  absichtlich  Ge- 
machtes, sondern  erscheint  dem  Eindruck  nach  wie  von  selbst 
entstanden  —  so  sehr  ist  sie  mit  dem  Inhalt  zur  Einheit  ver- 
schmolzen! Darum  kann  man  auch  Liedeswoit  und  Liedeston 
nicht  auseinander  scheiden.  Der  eine  ist  in  dem  andern  ge- 
geben Das  Lied  quillt  als  ein  Ganzes  herauf  aus  den  ver- 
borgenen Tiefen  der  Seele.  Ein  anderes  ist  eben  der  psycho- 
logische Zusammenhang;  ein  anderes  die  ästhetisch-musikalische 
Geltung  des  Gesanges.  Man  kann  das  Lied  unmöglich  ablösen 
von  der  lebendigen  Empfindung.  Es  ist  einmal  die  Sprache,  die 
Offenbarung  derselben ,  was  man  dawider  sage.  Wo  die  er- 
hebende Freude,  der  heilere  Frohmut  fehlt  —  oder  auch  der 
tiefe  Schmerz,  die  ergreifende  Wcmut :  da  giebt  es  kein  Lied. 
Die  Ursprmigsstättc  des  Liedes  ist  die  von  mächtigem  Gefühle 
bewegte  Menschenbrust.  Das  Gefühl  drängt  zur  Entäusserung 
im  Gesang.  Die  Weise  besteht  ja  wohl  aus  Klängen,  aber  aus 
solchen,  deren  Beschaffenheit,  Verbindung  und  Bewegung  vom 
Gefühl  eingegeben  wird.  Der  Gesang  ist  Ausdruck  der  Ge- 
mütsbewegung, wie  ursprünglich  die  Sprache  selbst,  und  wie 
heute  noch  vielfältig  die  Rede  des  Kindes  und  Volkes,  und 
darum  auch  schlechthin  unabtrennbar  von  den  Gefühlen,  welche 
die  Gemütsbewegung,  die  er  kund  giebt,  verursacht  haben. 

Das  Gefühl,  die  Muttor  des  Liedes,  weist  aber  wieder  zu- 
rück auf  die  Eindrücke,  Vorstellungen  und  geistigen  Vorgänge, 
4enen  es  die  eigene  Entstehung  verdankt.  Über  die  allgemeine 
Abhängigkeit  des  Gefühls   vom   Geistesleben    war   bereits   oben 
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andeutend  zn  reden.  Hier  ist  dazu  noch  hervorzaheben :  Es 
müssen  fesselnde,  einnehmende,  tiefgreifende  Erfahrungen;  be- 
geisternde, beseligende,  rührende  Erlebnisse ;  liebliche,  anrondge, 
ifcohl  gefallende  Bilder;  befreiende,  aufrichtende  und  tröstende 
Erleuchtungen  sein:  wenn  das  Gemüt  sich  durch  sie  zum  Ge- 
sang soll  aufgefordert  finden. 

Das  Wesen  des  wahren  Liedes,  seine  ganze  geheime  Natur, 
spiegelt  sich  am  getreuesten  im  Volksgesang  wieder.  Da  ist 
Liedeswort  und  Liedeston  wirklich  allzeit  eins.  Das  Volk 
singt  auch  niemals  auf  Befehl  und  Anordnung,  sondern  nur  dann, 
wenn  es  dazu  aufgelegt  ist:  sein  Lied  ist  wahrhaft  Ausdruck 
seiner  Gemütsbewegung.  Es  singt,  wenn  es  sich  im  Gemüt 
wohl  fühlt,  oder  auch,  wenn  es  sich  schwer  ums  Herz  weiss: 
in  Lust  und  Leid,  in  Scherz,  und  Ernst.  Sein  Gesang  ist  stets 
Entäusserung  eines  lebendigen  Gefühls,  er  kommt  ans  den 
Herzen  hervor,  als  Ausdruck  der  inneren  Stimmung,  Wider* 
klang  der  Seelenempfindung.  „Wenn  der  Euckuk  imft^,  dann 
erwachen  im  Volk  die  Lieder.  Es  singt  in  der  Wonne  des 
Mai,  in  der  Freude  des  Wandems,  im  Glück  der  Liebe;  aber 
auch,  wenn  die  Schwalben  dahin  ziehen,  wenn  die  Blümleu 
vergehen,  wenn  es  an  ein  Scheiden  geht;  es  singt  im  inner- 
lichen Aufschwung  zu  seinem  Hergott,  in  der  vertrauenden 
Hingabe  an  den  Vater  in  den  Himmeln. 

Der  Leitgedanke  für  den  erziehenden  Gesangsunterricht 
muss  nach  alledem  gewiss  dieser  sein:  jedesmal  den  Inhalt  des 
Liedes  selbst  erst  zur  vollen  Geltung  und  Wirksamkeit  kommen 
zu  lassen,  ehe  die  musikalische  Seite  desselben  in  Bearbeitung 
genommen  wird.  Und  daraus  wieder  geht  hervor:  Niemals 
darf  der  Gesang  in  einem  äusserlichen  Absingen  der  blossen 
Weise  aufgehen;  wie  es  dort  unvermeidlich  der  Fall  ist,  wo 
das  Lied  für  sich  selbst  als  etwas  durchaus  NebensUchliches 
missachtet  wird.  Gleich  dem  Volke,  wenn  es  singt,  soll  auch 
der  Zögling  aus  dem  Gefühl,  das  im  Liede  beschlossen  liegt, 
die  Stimme  erheben.  Auch  er  soll  nur  dann  singen,  wenn  er 
dazu  aufgelegt  ist;  auch  ihm  soll  der  Gesang  ein  Bedurfioii 
sein ;  auch  hinter  seinem  Liede  soll  wirkliche  und  wahrhafte 
Empfindung  stehen;  auch  um  seinen  Gesang  soll  es  etwas  Un- 
geki'msteltes,  Frisches,  Kräftiges  und  Lebendiges  sein. 

Und  wann  wird  diese  Bedingung  ihre  Erfüllung  finden? 
Sieberlich  bloss,  wenn  der  Schulgesang  sich  enge  an  die  Gemüts- 
lage des  Zöglings  anschliesst ;  dann  kommt  er  zuverlässig  ans 
innerlicher  Lust  und  innerlichem  Drang  hervor,  wie  der  Ge.sang 
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des  Volkes.  Diese  Gemütslage,  die  vorwaltende  Gefühlsbeschaflfen- 
heit  und  -Stimumng,  wird,  wenn  man  von  den  gänzlich  sub- 
-  jektiven  Einflüssen  des  Temperaments  und  von  jenen  der  indi- 
'■  viduellen  Umstände,  wie  sie  Umgebung  und  Umgang  mit  sich 
bringen,  absieht,  nur  durch  die  Beurheitung  und  Fortbildung 
der  Ergebnisse  aus  der  Erfahrung  und  dem  Erleben,  mit  Einem 
Worte,  wieder  nur  durch  die  allgemeine  Geistesbildung  be- 
stimmt. Denn  hierin  wurzeln,  wie  gesagt,  ganz  hauptsächlich 
die  sinnlichen  und  auch  die  geistigen  Gefühle  des  Zöglings,  die 
nach  Entäusserung  streben  und  für  den  Gesang  empfänglich 
machen:  seine  Naturgefühle,  seine  Wertgefühle,  seine  religiösen 
Gefühle  und  seine  inneren  Kraftgeiühle. 

Der  Schulgesang  kann  den  geforderten  Anschluss  an  die 
Gemntslage  des  Zöglings  niemals  unmittelbar,  sondern  nur  auf 
dem  Wege  gewinnen,  dass  er  zuerst  die  Bezieliung  zu  des 
letzteren  Geistesleben  herstellt.  Indem  er  sich  die  Vertrautheit 
mit  diesem  sichelt,  eröffnet  er  sich  erst  den  Zugang  zur  Ge- 
mütslage  des  Zöglings.  Da  das  Gedankenleben  desselben  als 
das  Ergebnis  aus  dem  Bildungsunterricht  sich  darstellt^  so  ist 
die  Verbindung  des  Gesangsunterrichts  mit  dem  kindlichen  Ge- 
dankenleben notwendig  an  die  Unterordnung  des  ersteren  anter 
den  Sachunterricht  geknüpft.  Bei  solcher  Unterordnung  bleibt 
der  Gesangsunterricht  auf  das  zuverlässigste  in  der  Nähe  der 
innerlichen  Erfüllung  und  geistigen  Thätigkeit  des  Zöglings  und 
schlägt  deshalb  auch  aufs  sicherste  die  nämliche  Gemntssaite 
bei  demselben  an,  die  gerade  den  Grundton  seiner  Seelenstimm- 
ung  angiebt. 

Davon,  dass  beim  Gesangsunterricht  auch  der  Liedesinhalt 
in  den  angemessenen  psychologischen  Zusammenhang  gerückt 
wird  und  die  ihm  gebührende  Betrachtung  und  Anerkennung 
erlangt,  hängt  vor  allem  wieder  des  Zöglings  innere  Anteil- 
nahme an  den  gesanglichen  Bemühungen  ebenso  ab,  wie  dessen 
Anteilnahme  an  den  sprachlichen  Versuchen  von  der  Anknüp- 
fang  der  letzteren  an  die  Aufmerksamkeit  für  die  Sachen. 

Der  Schalgesang  empfängt  aus  der  Verbindung  mit  dem 
Gedankenleben  des  Zöglings  immer  bedeutende  Antriebe  and 
inrird  so  vor  der  Verirrung  bewahrt,  künstliche  gemachte  Ge- 
länge zu  seinem  Gegenstande  zu  nehmen,  die  sich  in  ihrer  Art 
'Völlig  den  gemachten  Geschichten  vergleichen,  bei  welchen  man 
von  vorneherein  die  Absicht  merkt  und  darob  verstimmt  vnrd. 
Er  entgeht  der  Willkür  in  der  Bestimmung  der  Lieder. 
Denn  es  ist  nicht  der  Lehrer,   der  da  nach  seinem  Gutdünken 
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jetzt  dieses  und  darauf  ein  anderes  Lied  heransgreift,  sonden 
das  Genmtsbedürfnis  des  Zöglings  zeigt  das  Lied  an,  welches 
zar  Behandlang  kommen  soll. 

Er  wird  auch  vor  einseitiger  Pflege  einzeloer  Richtongei 
des  Liedes  behütet.  Wie  der  Sprachunterricht  darch  den  An* 
schlnss  an  den  Sachnnterricht  wahrhaft  zum  sprachlichen  Am- 
drnck  in  den  mannigfaltigen  Vorstellongsgebieten  führt,  » 
leitet  der  Gesangsanterricht  durch  eben  solchen  Anschloss  zm  ! 
(xerühlsaasdrack  im  Umkreis  des  menschlischen  Empfindens. 

Das  Gelingen  der  rein  gesanglichen  Leistung  ist  gaoi 
vorzugsweise  mit  daran  gebunden,  dass  das  Lied,  wie  es  ist 
(leltung  und  Wirksamkeit  gewinne.  Denn,  wenn  es  zutreffesd 
ist,  dass  das  Liedeswort  den  Liedeston  in  der  Seele  trägt,  dann 
ist  es  ganz  unmöglich,  den  letzteren  gehörig  zu  erzeugen,  wenn 
nicht  die  Bedeutung  des  ersteren  im  Bewnsstsein  steht. 

An  die  Bedingung,  dass  dem  Gesang  dadurch  heim  Zög- 
ling, wenigstens  bis  zu  einem  gewissen  Grade,  wieder  jene 
l'nmittelbarkeit  und  Wahrheit  der  Empfindung,  aus  welcher  er  < 
ursprünglich  erflossen,  gesichert  werde,  ist  ganz  besonders  die 
Lösung  jener  höheren  Aufgabe  desselben,  nach  seinem  Vermöge 
das  Wohlgefallen  am  Schönen  im  Gemüt  des  Zögliugs  zu  e^  ' 
wecken,  geknüpft.  Wohl  handelt  es  sich  dabei  zuletzt  um  die 
Begründung  der  Wertschätzung  des  Schönen  in  den  Tönen.  Alldn 
solche  Schätzung  kann  sich  nur,  wie  schon  vorhereitend  zu  be- 
rühren war,  aus  dem  tiefen  und  unverlöschlichen  Eindruck  dei 
ganzen  Liedes  erheben.«  Denn  die  Freude  an  dem  Schönen  in 
den  Tönen  hat  gerade  so  wie  jene  an  dem  Schönen  bei  deo  , 
AVillen  ihren  reichen  und  weiten  seelischen  Hintergrund,  und  wo 
dieser  mangelt,  kann  es  zu  einer  Erfahrung  von  ihr,  einem  Ge- 
ßchmacksurteil,  so  wenig  kommen,  wie  im  Gesinnungsgehiete  ohne  ^ 
solchen  zu  einem  wahrhaften  Ausmachen  von  dem  Wohlgefälligea 
der  Willen.  Das  Schöne  der  Töne  muss  eben  auch,  wie  das 
der  Willen,  angeschaut  werden.  Das  geschieht  allein  dano, 
wenn  sich  der  Zögling  mit  dem  Herzen  in  das  Lied  versenkt, 
wie  er  im  anderen  Bereiche  die  Anschauung  bethätigt,  wenn  er 
mit  seinem  Gemüt  sich  hinab  taucht  in  das  lieben. 

Nur  indem  der  Gesang  auf  inniger  Empfindung  fusst,  ver- 
mag er  wieder  reinigend  und  besänftigend  auf  das  Innere  dei 
Zöglings  zurück  zu  wirken.  Ohne  dass  die  Herzensempfänglicb- 
keit  für  ihn  bereitet  ist,  kann  er  keine  Herzensmacht  werden 
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Die  Formenlehre  iu  ihrem  Yerhältnid  zum  Saehunterrieht. 

An  die  Gedanken  für  den  Unterricht  aus  dem  Verhältnis 
zwischen  Zeichen  and  Sachen  reihen  sich  von  seihst  diejenigen 
an,  die  sich  aus  dem  Verhältnis  der  Form  zu  den  Sachen  er- 
gehen. Der  Unterricht  iu  der  Form  das  ist  zunächst  der  Unter- 
richt in  der  Ranmanschauung.  Derselhe  fällt  für  die  Volks- 
schule vollständig  in  den  Bereich  des  Rechenunterrichts  über- 
haupt. 

Für  den  Unterricht  in  der  Raumanschauung,  die  „Formeu- 
lehre*', gilt  vor  allem  wieder  jener  grosse  Grundsatz:  dass 
sinnliche  Vorstellnugen  durch  Worte  nicht  mitteilhar  seien,  in 
der  besonderen  Anwendung  auf  die  Raurobestimmnngen,  welche 
sich  auf  die  Sachen  beziehen.  Ein  Bewusstsein  von  den  Ge- 
staltungen beim  Ausgedehnten  ist  durch  das  blanke  Wort,  etwa 
durch  „Erklärung",  nicht  zu  vermitteln.  Vielmehr  ist  die  Ge- 
winnung eines  solchen,  wie  schon  anzudeuten  war,  wieder  aus- 
nahmslos an  die  sinnliche  Erfahrung  gebunden  Raumauffassnng 
aas  Worten  erwerben  wollen,  hiesse  im  eigentlichsten  Verstände 
wollen  Schatten  einfangen. 

Darin  ist  die  Forderung  der  Unterordnung  des  Unterrichts 
in  der  Ranmanschauung  vornehmlich  unter  jenen  in  der  Natur- 
kunde und  dann  der  Geographie  strenge  ausgesprochen ;  denn 
diese  beiden  Fächer  bearbeiten  ja  die  kindliche  Erfahrung  und 
führen  sie  weiter.  In  ihren  Aufgaben  muss  der  Unterricht  iu 
der  Raumanschauung  seine  eigenen  vorzugsweise  mit  beschlossen 
erkennen. 

In  zweiter  Linie  erscheint  er  freilich  auch  von  dem  Ge- 
sinnungsunterrichte, zumal  dem  Unterricht  in  der  Geschichte, 
abhängig;  welches  Verhältnis  diesesmal  jedoch  durch  seine  Ver- 
bindung mit  dem  Unterricht  im  Zeichnen  und  den  Handarbeiten 
vermittelt  werden  muss. 

Die  selbständige  Erzeugung  und  Bearbeitung  der  Erfahrung' 
bis  zu  dem  Punkte,  wo  er  mit  den  ihm  eigentümlichen  Be- 
trachtungen anheben  kann,  vermag  der  Unterricht  in  der  Ranm- 
anschauung gar  nicht  zu  bethätigen.  W^ollte  er  dies  dennoch 
versuchen,  so  würde  er  dadurch  nur  seiner  besonderen  Natur 
and  Bestimmung  entfremdet:  anstatt  Unterricht  —  eben  in  der 
Ranmanschauung  zu  sein,  und  lediglich  der  Auffassung  der  Er- 
fahrung zu  dienen,  indem  er  dieselbe  nach  der  Seite  der  räum- 
lichen Beziehungen  zu  grösserer  Klarheit  und  Deutlichkeit  er- 
hebt, würde  er  sich  jeweils  in  natarknndliche,   oder  auch  geo- 
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graphische,   wohl  auch  mitunter  in   geschichtliche  Unterweisung 
verwandeln. 

Der  Anschlass  an  den  Sachuuterricht  bedeutet  für  des 
Unterricht  in  der  Raumanschanang  nicht  allein  die  GewinnuBi: 
der  unentbehrlichen  Grundlagen  für  seine  Aufgaben,  die  6e- 
wurzelung  in  den  natürlichen  Darstellungsgebieten  der  Raam- 
form,  sondern  zugleich  auch  die  Entlastung  von  allen  ihm  sonst 
ferne  liegenden  und  ihn  von  seinem  nächsten  Beruf  ablenkenden 
Bemühungen:  die  Sicherung  wieder  der  Freiheit,  sich,  wie  der 
Sprachunterricht,  selbst  anzugehören  und  mit  ungeteilter  Bäck- 
sicht seinem  einzigen  Ziele  nachzustreben,  die  Ausbildung  der 
liaumanschauung  zu  befördern  und  znro  Umgehen  mit  den  Ranm- 
bestimmungen  anzuleiten. 

Abgesehen  von  der  Erlösung  aus  ungehöriger  Verquickuo? 
mit  fremdartigen  Zumutungen  erlangt  der  Unterricht  in  der 
Raumanschanung  durch  den  Anschluss  an  den  Sachunterricht 
noch  den  wertvollen  Vorteil,  dass  er  sich,  abermals  wie  d^ 
Sprachnnten'ieht,  mit  seinen  Aufgaben  allezeit  auf  ein  wirkliches 
Bedürfnis  des  Zöglings  für  dieselben  stutzt  und  damit  die  Bürg- 
schaft dafür  gewinnt,  dass  sich  ihm  des  Letzteren  freie  Auf- 
merksamkeit und  Neigung  zuwenden. 

Mit  solchem  Anschluss  empfängt  der  Unterricht  in  der 
Raamanschauung  in  seinen  einzelnen  Betrachtungen  und  Übungen 
auch  die  so  notwendige  Bezogenheit  und  Begrenzung  und  er- 
öffnet sich  zugleich  die  Möglichkeit,  den  Zögling  dabei  den  We^ 
zu  führen,  der  ursprünglich,  beim  ersten  Auffinden  der  ein- 
fachsten Gedanken  im  Bereiche  der  Kaumanschauung,  von  den 
Menschen  eingeschlagen  worden. 

Über  alledem  tritt  der  Unterricht  in  der  Raumanschauung 
infolge  jenes  Anschlusses  wieder  in  wirklichen  Zusammenhang 
mit  dem  ganzen  Geistesleben  des  Zöglings,  er  erstreckt  sich  in 
dessen  Gedanken  hinein,  und  darauf  beruht  doch  auch  bei  ilim 
alle  höhere  bildende  Wirkung:  schon  inbezng  auf  die  Ver- 
mehrung der  Helligkeit  und  Bestimmtheit  des  Bewusstseins  und 
Steigerung  der  Stärke  der  Ancignungsfähigkeit,  soweit  solche 
Vermehrung  und  Steigerung  von  der  Durchbildung  der  Erfahrung 
hinsichtlich  der  räumlichen  Verhältnisse  zur  vollkommneren 
Klarheit  und  Deutlichkeit  abhängig  erscheint;  besonders  aber 
inbezng  auf  Förderung  getreuer  Angemessenheit  im  Denken  und 
nüchternen  Wahrheitsstrobens,  soweit  beides  sich  an  die  Herans- 
stellung der  Lagerung  der  Sache  gebunden  erweist;  und  inbezng 
auf   die   Anregung    des   Sinnes    für    schlichte  Rechtschaffenheit, 
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soweit  dieser  Sinn  durch  den  Gebranch  des  MasseB,  das  beim 
Unterricht  in  der  Ranmanschannng  doch  gerade  eine  so  hervor- 
ragende Rolle  spielt,  nahe  gelegt  wird. 

Ein  in  der  Abkehr  von  der  Erfahrung,  oder  anch  nor  in 
der  YereiDzelung  betriebener  Unterricht  in  der  Ranmanschauong 
ist  entweder  ein  gänzlich  abgezogener,  abstrakter,  das  ist  völlig 
anpsychologischer,  oder  doch  ein  schwacher  und  unfmchtbarer 
Unterricht,  der  es  beim  Zögling  zu  keinem  Gefühl  und  zu  keiner 
Wertbaltung  und  auch  zu  keinem  Elnfluss  auf  das  Bewusstsein 
denselben  bringt. 


Das  Verhältnis   des  Zeichnens  als  eines  Yerdeutlichungsmittels 
und  des  Unterrichts  im  Zeichnen  zu  den  Sachen« 

Der  Fortgang  der  Aussprache  führt  nach  seinem  natürlichen 
Zusaniroenhang  von  selbst  weiter  zur  Äusserung  über  die  Ab- 
hängigkeit des  Zeichnens  von  dem  Unterricht  in  den  Sachen« 
Diese  Abhängigkeit  ist  bereits  in  dem  psychologischen  Ursprung 
darstellender  Bethätigung  überhaupt  gegeben.  Gleich  der  Sprache 
geht  anch  das  Zeichnen  anfangs  aus  den  Gemütsbewegungen 
von  den  äusseren  Eindrücken  hervor:  es  ist,  wie  jene,  zuerst 
Ausdrucksgeberde.  Das  Bild  ist  im  Anfang  entweder  Wieder- 
darstellung einer  Wahrnehmung  aus  der  umgebenden  Erscheinungs- 
welt, oder  Wiederansdruck  eines  Erlebnisses  aus  dem  umgebenden 
Menschenkreis. 

Jedes  frische  Rind  bestätigt  in  seinen  spielenden  Be- 
schäftigungen zeichnerischer  Art  noch  immer  die  Wahrheit,  dass 
es  überall  ein  unmittelbar  zu  den  Sinnen  Sprechendes,  ein  wirk- 
lich Gegenwärtiges  und  Anschaubares  ist,  welches  durch  Er- 
regung starker  Gefühle  den  ersten  Anstoss  zur  bildlichen  Nach- 
ahmung und  Darstellung  giebt. 

Das  Zeichnen  im  Unterricht  muss  demnach  ans  den  An- 
reizen zum  Formenausdruck  hervorgehen,  welche  mit  der  Be- 
trachtung der  Natur  und  des  Erdbodens,  wie  des  menschlichen 
Lebens  verknüpft  sind. 

Damit  ist  auf  die  wichtige  Forderung  hingewiesen,  das 
Zeichnen  in  allem  Sachunterricht  bei  jeder  gegebenen  Gelegen- 
heit zu  pflegen.  Die  Form  begegnet,  wie  das  Wort,  in  allen 
Bildungsgebieten;  vornächst,  wie  hervorzuheben  war,  in  Natur- 
kunde und  Geographie,  denn  räumliche  Gestaltung  und  Ordnung 
gehört  einmal  unabtrennbar  zur  Sinnlichkeit,  welche  die  Grund- 
lage dieser   Lehrbereiche  ausmacht;    aber  auch  in   Geschichte, 
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insofern  dieselbe  doch  anf  Räamliches  vielfältig  hinweist:  be- 
reits in  den  Natnrbedingnngen  für  das  menschliche  Handeln, 
welches  sie  darstellt,  und  dem  Schauplatz  für  die  Begebenheiten, 
die  sie  berichtet;  dann  aber  namentlich  in  den  GestaltungsH 
menschlichen  Schaffens,  die  zum  geschichtlichen  Erbgut  gehören, 
wie    beispielsweise  den    unvergänglichen  Werken  der  Baukunst. 

Ebenso  wie  der  Sache  stets  der  rechte  Name,  dem  Begriff 
immer  das  passende  Wort  beizufügen  ist,  muss  zur  Vorstellung 
der  Form  allezeit  der  angemessene  Ausdruck  im  Bild  gestellt 
werden. 

Erst  mit  der  Anerkennung  dieser  Forderung  tritt  das 
Zeichnen  in  das  rechte  fruchtbringende  Verhältnis  zur  allge- 
meinen Geistesbildung  Es  wird  thatsächlich  alles  umfassende 
Schule  des  Auges  und  der  Hand,  wie  es  soll.  Der  Zögling 
wird  über  alle  Vorstellungskreise  hin  zum  Gebrauche  der  Dar- 
stellungsmittel der  räumlichen  Beziehungen  —  eben  des  Auges 
und  der  Hand  —  geführt,  ganz  ähnlich  wie  er  in  allen  Ge- 
dankengebieten zur  Anwendung  des  Ausdrucksmittels  der 
Sprache  geleitet  wird. 

Die  Pflege  des  Zeichnens  in  allem  Sachunterricht  stellt 
sich  auch  an  Bedeutung  nicht  so  sehr  ferne  von  der  Pflege  der 
Bede  in  aller  Bildungsarbeit.  Denn  wo  jene  in  irgend  einem 
Sachgebiete  versäumt  wird,  da  bleibt  die  Auffassung,  zum  min- 
desten, was  das  Räumliche  anbelangt,  immer  auf  dem  halben 
W^ege  stehen,  der  Kreis  der  notwendig  zu  einander  gehörigen 
geistigen  Vorgänge  schliesst  sich  nicht  ab,  sondern  witd  in  der 
Mitte  abgeschnitten.  Darum  muss  auch  der  Inhalt  der  Bildung 
in  einem  solchen  Gebiete  in  der  Hinsicht  auf  die  Schärfe  und 
Ausgeprägtheit  der  zugehörigen  Vorstellungen,  nach  der  Seite 
der  Formbestimmungen,  Schaden  nehmen. 

Das  Zeichnen  im  Sinne  eines  allgemeinen  Verdentlichungs- 
mittels  beim  Sachunterricht  ist  die  unerlässliche  Ergänzung  der 
Heimatkunde  im  Sinne  eines  allgemeinen  TJnterbauungsmittels 
beim  Bildungsunterricht.  Wird  der  Ausgang  in  dem  letzteren 
nicht  von  der  Heimatkunde  genommen,  so  entfernt  man  sich 
von  den  Quellen  aller  wahren  Erkenntnis  und  echten  Teilnahme, 
der  sinnlichen  Anschauung  und  der  wirklichen  Empflndun^. 
Und  werden  die  erzeugten  Vorstellungen  nach  ihren  räum- 
lichen Beziehungen  nicht  wieder  zur  Darstellung  gebracht,  dann 
verzichtet  man  auf  deren  möglichste  Vollendung  in  der  Klar- 
heit und  Deutlichkeit.  Nur  dasjenige  hat  man  richtig  aufge- 
nommen, was  man  auch    richtig   wiedergeben   kann.     Dies  gilt 
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ohne  Einschränkung   für   den  Ausdruck   im  Bild  gerade  so  gut, 
wie  für  jenen  im  Wort. 

Findet  das  Zeichnen  die  verlangte  weitgehende  Anwendung, 
dann  ist  allem  Flunkern  und  aller  Einbildung  im  Punkt  der 
Auffassung  des  Wirklichen  und  That sächlichen,  so  weit  es  ein 
räumlich  Gegebenes,  ein  fester  Riegel  vorgeschoben. 

Das  Zeichnen  wirkt  dadurch  im  hohen  Mass  heilsam  auf 
den  Gebrauch  der  Sprache  selbst  zurück,  indem  es  zu  streng 
angemessener  Bezeichnung  und  zutreffender  Darstellung  verhält. 
Ausserdem  gewährt  es  die  vortrefflichste  Hilfe  für  das  Erfahren 
und  Erleben,  indem  es  das  Gelingen  der  Bemühungen  seitens 
des  Zöglings,  in  die  nächste  Umgebung  offenen  Auges  einzu- 
dringen, oder  in  frühere  Zustande  sich  lebendig  zu  versetzen, 
wesentlich  erleichtert. 

Dies  alles  ist  jedoch  nur  Nebengewinn.  Hauptgewinn  ist 
die  Erhöhung  des  Klarheitsgrades  und  Deutlichkeitswertes  der 
Wirklichkeitsvorstellungen  und  die  damit  begründete  Erhöhung 
des  Wahrheitsgehaltes  des  Bewnsstseins  nach  seiner  Sinnlich- 
keitsseite. Von  der  Wirklichkeitswahrheit  hängt  zuletzt  auch 
alle  Wahrheit  in  den  höheren  geistigen  Erzeugnissen,  in  den 
Ergebnissen  des  begrifflichen  Denkens  wie  in  den  Gestaltungen 
schöpferischer  Phantasiethätigkeit,  ab.  Von  der  Wirklichkeits- 
wahrheit ist  am  Ende  auch  alles  verständige  erfolgreiche  Han- 
deln in  höherem  Dienst  abhängig.  So  pflanzen  sich  die  gün- 
stigen Wirkungen  ans  der  durchgreifenden  Anwendung  des 
Zeichnens  in  den  Sachgebieten  durch  alle  Stufen  der  Bildung,, 
ja  der  Erziehung  fort. 

Vom  Zeichnen  als  allgemeinem  Hilfsmittel  der  Verdeut- 
lichung der  Vorstellungen  nach  der  Seite  der  räumlichen  Be- 
stimmungen ist  das  Zeichnen  als  Kunstübung  in  der  Darstell- 
ung schöner  Formen  zu  untei'scheiden.  Das  Zeichnen  in  dem 
ersteren  Sinn  tritt  in  jedem  Sachfache  nach  dem  Bedürfnis  da- 
für auf,  das  Zeichnen  in  dem  anderen  Sinn  dagegen  ist  ein 
eigener  Gegenstand. 

Das  Zeichnen  als  Kunstübung  beruht  auf  dem  Gedanken, 
dass  menschlichem  Schaffen  vielfach,  wie  dem  W^lrken  in  der 
Natur,  ein  Formgestalten  zu  Grunde  liegt.  Damit  ist  schon 
ausgesprochen,  dass  auch  das  Zeichnen  als  Kunstübung  in  seinen 
Vorwürfen  durchaus  an  den  Sachunterricht  gewiesen  ist.  Der 
rein  abgezogene  Betrieb,  in  welchem  es,  völlig  wie  ein  Lehr- 
buch der  Geometrie,  den  Ausgang  von  der  geraden  Linie  nimmt, 
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nnd  im  ganzen  anch  nach  den  Weisungen  eines  solchen  Leb^ 
buches  fortschreitet,  mutet  das  Kind  wenig  an.  Es  ist  dab«  ) 
schwer,  wenn  nicht  völlig  unmöglich,  seine  Aufmerksamkeit  und 
seinen  Eifer  für  den  Gegenstand  zu  gewinnen;  ganz  abgesehei 
davon,  dass  das  Tote  auch  hier  kein  Leben,  keinen  tieferen 
Eindruck,  keine  innige  Empfindung,  keine  erhebende  Gemüts- 
wirkung  hervorzurufen  im  stände  ist. 

Die  reine  Form,  die  Gestalt  an  sich  selbst,  lässt  nrspnmf-  ] 
lieh  gleichgiltig  und  kalt.  Das  anfängliche  Zeichnen  moss  durcb 
ein  starkes  Gefühl  für  den  Gegenstand  gehalten  werden.  Aach 
ans  diesem  Grunde,  weil  bei  dem  Anfänger  zur  freudigen  Aus- 
führung seiner  Versuche  noch  nicht  auf  die  Unterstätzung  eines 
vorhandenen  ästhetischen  Strebens,  wie  es  den  Fortgeschrittenen 
heben  und  spornen  mag,  zurechnen  ist;  und  fast  noch  weniger  . 
bei  ihm  auf  jene  nachhaltigen  Impulse  zu  emsiger,  hingebender 
Arbeit,  die  im  Geübteren  miterregend  thätig  sind :  auf  die  Lus^ 
empfindungen  aus  leichtem,  sicherem  Vollbringen  gebant  werden 
kann. 

Der  erste  Zeichnenunterricht  mnss  sich  beim  Kinde  der  An- 
triebe versichern,  die  ursprünglich  zur  Darstellung  der  Form 
überhaupt  reizen:  der  erweckenden  Macht  des  sinnlichen  Ein- 
dimcks,  der  aneifernden  Anteilnahme  an  der  Sache.  Die  Stoffe, 
von  denen  das  elementare  Zeichnen  ausgeht,  müssen  also  der 
lebendigen  Anschauung  zugänglich  sein  und  für  den  Zögling 
etwas  bedeuten.  Dann  kommt  ihnen  dessen  Aufmerksamkeit 
freiwillig  und  gerne  entgegen,  und  in  das  Zeichnen  kommt,  von 
der  Freude  an  der  Sache  her,  ein  frischer  und   fröhlicher  Zug. 

Die  erhobene  Forderung  ist  mit  Rücksicht  auf  den  Berat 
des  Zeichnens  als  Kunstübung  noch  genauer  dahin  zu  bestimmen : 
Es  sollen  wirkliche  Kunstsachen  sein,  woran  Auge  und  Hand 
dos  Zöglings  geübt  werde.  Denn  nur  in  ihnen  tritt  das 
Schöne  der  Form  in  leibhaftiger  Verwirklichung  auf,  die  Ele- 
mente desselben  erscheinen  stets  in  ihrer  Verbindung  zum 
Ganzen.  Das  mnss  ganz  anders  auf  den  kleinen  Zeichner  wir- 
ken, als  die  Darbietung  anziehungsbarer  Teile  und  leerer 
Schemen.  Kunstsacheu  sind  um  ebenso  vieles  eindrucksmächtiger 
wie  papierne  Vorlagen,  als  die  wirklichen  Naturdinge  im  Ver- 
gleiche zu  gedruckten  Bildern.  Das  Kind  wird  nicht  auf  dürre 
Heide  geführt,  wo  es  für  Geist  und  Herz  vergeblich  Nahrung 
sucht,  sondern  auf  grüne  Weide,  wo  es  solche  Nahrung  iu 
reicher  Fülle  findet. 

In   dem   Gesagten    ist    die    Folge  eingeschlossen,    dass  es 
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vornehmlich  der  Unterricht  in  der  Geschichte  ist,  an  welchen 
sich  das  Zeichnen  als  Kunstühung:  zn  halten  hat.  Von  der 
Geschichte  aus  geschehen  die  Fingerzeige  anf  die  heimatlichen 
Stoffe,  die  der  erziehende  Zeichenanterricht  zum  Gegenstand  er- 
wählen soll.  Der  Umstand  dass  die  Unterlagen  für  die  zeich- 
nerische Beschäftigung  zugleich  aus  der  Heimat  stammen,  er- 
höht deren  Wert  als  Vorwurf  der  Kunstühung  für  das  Kind. 
Als  heimatliche  Stoffe  stehen  sie  immer  in  dessen  hesonderer 
Schätzung,  es  wird  von  ihnen  wie  vom  liehen  Eigentum  berührt; 
vollends  dann,  wenn  sie  solchem  Heimatlichen  angehören,  das 
ein  Lebens-  und  Gesinnungsmittelpunkt  ist,  etwa  einer  Kirche, 
sind  sie  der  grössten  Empfänglichkeit  von  Seiten  des  Kindes 
sicher. 

Nur  durch  den  Anschluss  an  den  SachunteiTicht  befriedigt 
auch  das  Zeichnen  als  Kunstühung  ein  empfundenes  Bedürfnis 
beim  Zögling  und  erewinnt  es  den  erwünschten  Zusammenhang 
mit  dem  Geistesleben  desselben. 

Hiervon,  und  ausserdem  besonders  von  der  zuerst  geltend 
gemachten  Bedingung,  dass  es  überhaupt  ein  wichtiges  Sach- 
liches sei,  nm  dessen  willen  die  DarsteUnng  der  Form  verlangt 
werde,  ist  die  EiTSgung  des  Wohlgefallens  an  dem  Schönen 
der  Form  ebenso  abhängig,  wie  jene  der  Freude  an  dem  Schönen 
der  Töne  an  die  Bedingung  geknüpft  ist,  dass  dafür  in  der 
Seele  ein  Hintergrund  lebendiger  Empfindung  durch  Versenkung 
in  einen  bedeutsamen  Liedesinhalt  geschaffen  werde.  Zwar  auch 
der  Schönheitswert  der  Form  beruht  wieder  lediglich  auf  ihr 
selbst;  allein  ihre  Schönheit  wird  niemals  im  Gemüte  ausge- 
macht, wenn  sie  nicht  mit  dem  Herzen  angeschaut  wird,  wenn 
sich  ihre  Wertschätzung  nicht  aus  einer  reichen  Betrachtung 
der  Sache,  der  die  Form  eignet,  erhebt.  Die  Pflege  des  ästhe- 
tischen Urteils  im  Gebiete  der  Form  hat  gerade  so  ihre  rein 
psychologische  Seite,  wie  die  im  Bereich  der  Töne;  der  Sinn 
für  das  Wohlgefällige  der  Form  kann  ebenso  wenig  wie  der 
musikalische  Geschmack  im  Zögling  erwachen,  wenn  auf  die 
Anknüpfung  an  die  Gefühle,  die  ein  eindrucksvoller  Inhalt  her- 
vorruft, verzichtet  wird. 

Der  höchste  erziehliche  Segen  aus  dem  Zcichnenunterricht, 
seine  veredelnde  Rückwirkung  auf  das  Gemüt,  ist  abermals  da- 
von abhängig,  dass  er  in  der  innigsten  Verbindung  mit  der 
Geistesbildung  bleibe.  Hierdurch  gedeihen  ihm  die  besten,  das 
Kind  packenden  Vorwürfe,  er   steht    in    dem,    worin   das   Kind 
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jeweils  innerlich  webt  and  lebt,    es  ist  ihm  allezeit  dessen  Ge- 
fühl offen. 

Wie  man  also  das  Zeichnen  nehme,  ob  als  Hilfsmittel  för 
die  Verdeutlichung  der  Vorstellungen,  als  Schule  von  Auge  und 
Hand,  oder  als  Mittel  der  ästhetischen  Erziehung  —  in  allen 
Richtungen  erscheint  es  abhängig  von  der  engen  Verbindung 
mit  dem  Sachunterricht. 


Der  Schreib-  und  der  Sachnnterrieht« 

Das  Zeichnen,  der  Ausgang  des  ersten  Schreibens,  leitet 
ungesucht  fort  zu  einer  kurzen  Anmerkung  über  das  Verbältois 
des  Schreibens,  der  Darstellung  der  Schriftzeichen,  zu  den 
Sachen.  Der  psychologische  Ursprung  des  Gebrauchs  der 
Schriftzeichen  fuhrt  zu  den  gleichen  Anfangspunkten  zurück, 
wie  jener  des  Ausdrucks  von  Formen  überhaupt;  auch  die 
Schrift  ist  zuerst  malende  Geberde. 

Darin  ist  wiederum  der  Fingerzeig  enthalten,  dass  das 
Schreiben  aus  dem  Bedürfnis  des  Kindes  nach  Äusserung  semer 
Vorstellungen  abgeleitet  werden  müsse.  In  der  That  besteht 
die  Aufforderung  zum  Schreiben  in  allen  Gebieten  der  Geistes- 
erfüllung, insoferne  in  einem  jeden  der  Trieb  zur  Mitteilong 
sich  entwickelt.  So  ist  das  Schreiben  mit  seinen  Anknüpfungen, 
wie  das  Zeichnen  im  Sinne  eines  allgemeinen  Darstellungsmittels 
der  Formen,  gleichfalls  an  allen  Sachunterricht  verwiesen.  Es 
empfängt  von  daher  wieder  die  rechten  Aufgaben,  und  es  wird 
ein  natürliches  lebendiges  Schreiben;  es  fusst  dann  auch  auf 
einem  wahrhaften  Gefühl,  es  wird  von  der  unwillkürlichen  Auf- 
merksamkeit begleitet  und  zum  Gegenstand  freudiger  Beschäf- 
tigung gemacht. 

Die  Unterordnung  des  Schreib-  unter  den  SachunterricLt 
ist  von  ausnehmend  grosser  Wichtigkeit  für  die  Elementar- 
stufe. Gerade  hier  soll  starkes  Mitteilungsbedürfnis  nnd  Schrilt- 
versuch,  wie  in  den  Anfängen,  da  die  Schrift  entstanden,  zu- 
sammenfallen Der  Schreibunterricht  muss  hier  durchaus  darauf 
gerichtet  sein,  dem  Kind  zu  dem  Ausdruck  der  Vorstellungen, 
die  es  eben  nachhaltig  bewegen,  in  den  Zeichen  der  Schrift  zu 
verhelfen.  Der  Schreibunterricht  soll  hier  den  späteren  eigent- 
lichen Aufsatzunterricht  vertreten.  Jedes  neue  Schriftzeichen, 
das  der  Zögling  gebrauchen  lernt,  jedes  neue  V^ort,  dessen  er 
sich  in  der  Schrift  bemächtigt,  soll  immer  schon  vorbereitender 
Schritt  zu  dem  Ziele  sein,    zu  dem  angemessenen  Ausdruck  der 
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Gedanken  in  der  Schriftsprache  zu  gelangen.  Und  dies  ist  anch 
zuverlässig  dann  der  Fall,  wenn  von  allem  Anfang  an  beim 
Schreiben  Vorstellungen  aus  dem  Bildungsunterricht  vor  der 
Seele  stehen,  und  die  ausdrückliche  Willensmeinung  wach  ge- 
rufen ist,  in  den  Buchstaben  jene  Vorstellungen  offenbar  za 
machen.  Davon,  dass  das  Schreiben  auf  der  ABG-Stufe  seine 
Aufgaben  aus  dem  Umkreise  der  Geistesbildung  des  Zöglings 
entnehme,  hängt  es  in  hohem  Masse  ab,  dass  das  erste  Lernen 
überhaupt  sich  zu  einem  gesunden  und  für  das  Kind  wahrhaft 
fruchtbringenden  gestalte;  wovon  wiederum  so  viele  Fortwir- 
kungen ausgehen  auf  alle  folgende  Bildung. 

Jenseits  der  Anfangsstufe  steht  das  Schreiben,  als  Mittel 
der  Mitteilung,  naturgemäss  im  Dienst  des  Aufsatzes.  Dieser 
stellt  dann  die  Beziehung  zwischen  dem  Schreiben  und  dem 
Sachunterricht  her.  AVie  er  selbst  aus  dem  Gesamtbereich  der 
Bildung  des  Zöglings  hervorgeht,  so  gewinnt  durch  ilin  das 
S(.hreiben  innere  Berührung  mit  allen  Gedankengebieten. 

Auf  den  höheren  Stufen  löst  sich  der  bis  dahin  selbständige 
Schreibunterricht  völlig  in  dem  Aufsatzunterricht  auf.  Aber  so 
lange  und  wie  weit  er  eigene  Pflege  erHlhrt,  muss  er  in  engem 
Zusammenhang  mit  dem  erhalten  werden,  was  den  Zögling  im 
Bereich  von  Teilnahme  und  Erkenntnis  in  Anspruch  nimmt. 


Die  tectanisoheu  Beschäftigungen  in  ihrem  Terhftltnis  znm  Sach- 

iinterrictat« 

Zuletzt  ist  hier  des  Verhältnisses  der  technischen  Beschäf- 
tigungen zu  dem  Unterricht  in  den  Sachen  zu  gedenken. 

Diese  Beschäftigungen  stellen  die  erziehliche  freie  Arbeits- 
bethätigung  von  selten  des  Kindes  dar.  Darum  müssen  sie 
auch  auf  jenen  Antrieb  gebaut  werden,  welcher  aller  mensch- 
lichen selbst  gewählten  Arbeit  ursprünglich  zu  Grunde  liegt  — 
auf  den  Spielreiz,  die  innerliche  Gefühlsaufforderung  znm  han- 
delnden Umgehen  mit  einem  Gegenstand,  welche  aus  dem  tiefen 
Eindruck,  der  innigen  und  lebhaften  Empfindung  für  denselben 
entspringt. 

Darin  ist  wieder  der  Hinweis  auf  die  Forderung  einge- 
schlossen, dass  die  technischen  Beschäftigungen  unausgesetzt  die 
engste  Verbindung  mit  dem  Sachunterricht  bewahren.  Denn 
von  diesem  geht,  wenn  man  wiederum  die  Individuallage  ausser 
Betracht  lässt,  allein  die  Erregung  der  Freudigkeit  aus,  welche 
das  Kind  zum  Handeln  aufgelegt  macht. 
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Der  UDterricht  iii  den  technischen  Beschäftigrnngen  rnoss 
aber  auch  ans  dem  Grande  trealich  neben  dem  Sachanterricbt 
herlaufen,  weil  er,  gleich  dem  Zeichnen,  dazn  berufen  ist,  die 
Sachanfifassnng  überhaupt  im  Punkt  der  sinnlichen  Klarheit  und 
Deutlichkeit  zu  unterstützen. 

Aus  dem  Zusammenhang  mit  dem  Sachunterricht  erwäclist 
dem  Beschäftigungsunterricht  wieder  die  Anteilnahme,  die  Lust 
und  Liebe  des  Zöglings  für  alle  Ausführungen,  welche  er  dem 
letzteren  zumutet. 

Doch  nicht  bloss  erquicklich,  sondern  vor  allem  seelisch 
fruchtbar  wird  der  Unterricht  in  den  Beschüftignngen  duich 
jenen  Zusammenhang.  Er  wird  dadurch  erst  wahrhafte  ErgHii- 
zung  des  Lernens  Denn  nun  versetzt  er  den  Zögling  mit 
seinen  Aufgaben  wirklich  in  die  Lage,  sich  wieder  zu  vergegen- 
wärtigen, das  heisst  in  der  Sinnlichkeit  noch  einmal  vor  sich 
hin  zu  stellen,  was  er  als  Vorstellung  ans  der  Sinnlichkeit  zn- 
vor  in  das  Bewusstsein  aufgenommen  hat,  und  führt  ihn  durch 
solche  Rtickübertragung  der  Vorstellung  in  die  Gegenständlicii- 
keit  erst  zu  rechter  Genauigkeit  und  Bestimmtheit  der  Auf- 
fassung. 

Durch  den  geforderten  Zusammenhang  mit  dem  Sachunter- 
richt gewinnt  der  Beschäftigungsunterricht  die  Wichtigkeit 
einer  hervorragenden  Hilfe  in  der  Verdeutlichung  der  Kaum- 
formen  sowie  namentlich  auch  des  kulturgeschichtlichen  Inhalts. 
Er  erlangt  hierdurch  den  Wert  eines  sehr  wirkungsreichen 
Elementes  in  der  ganzen  psychologischen  Seite  des  Unterrichts, 
welche  auf  das  Eröfifnen  des  Verständnisses  von  den  Bedingungen 
für  die  Lebensverhältnisse  in  den  einzelnen  hulturgeschichtlichen 
Entwickelungsstufen  gerichtet  ist. 

Doch  nicht  nur  alle  erspriessliche  Rückwirkung  auf  die 
allgemeine  Geistesbildung  des  Zöglings,  sondern  auch  aller  förder- 
same  Einfluss  auf  die  unmittelbare  Schulung  seines  Willens  ist 
für  den  Unterricht  in  den  Beschäftigungen  an  die  Bedingung 
der  Unterordnung  unter  den  Sachuuterricht  geknüpft.  Daim 
liegt  erstens  die  Bürgschaft  dafür,  dass  durch  ihn  das  Werk- 
zeug alles  Handelns,  im  Sinne  der  Arbeit,  für  seinen  Gebrauch 
vielseitig  bereit  gestellt  werde.  Li  solcher  Unterordnung  wird 
zweitens  die  kostbare  Gelegenheit  gefiinden,  dem  Bildungsnnter- 
richt  die  Brücke  hinüber  in  das  kindliche  Leben  zu  schlagen, 
und  denselben  fortwirken  zu  machen  auf  das,  was  die  Jagend 
aus  freien  Stücken  ergreift   und  vollbringt     Drittens  lässt  sich 
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iüf  diese  Weise  überhaupt  znr  gedankenhaften  Richtung  der 
Bildung  aufs  beste  die  thatmässige  gesellen,  das  erst  ganz  nach 
nnen  geführte  Kind  ungesucht  wieder  nach  aussen  leiten,  zu 
ien  im  Lehren  ganz  hauptsächlich  angesprochenen  aneignenden 
Kräften  lassen  sich  nun  auch  die  gestaltenden  und  bewegenden 
iufrufen  und  in  Wirksamkeit  setzen,  und  durch  alles  dies  lässt 
dch  das  Gleichmass  in  der  Erziehung  anstreben. 

Indem  der  Beschäftigungsunterricht  sich  im  Umkreis  der 
z^eistigen  Bildung  hält,  wird  er  viertens  zu  einem  trefflichen 
[^bungsfelde  für  die  mannigfaltigsten  Versuche  in  den  Richtungen 
1er  verschiedenen  Interessen.  Dadurch  vermag  er  dann  Finger- 
Eeige  für  des  Zöglings  gesellschaftliche  Bestimmung  zu  ge- 
währen. Denn  nur,  wenn  dieser  Spielraum  empfängt,  sich  ifi 
illen  Hauptgebieten  des  geistigen  Lebens  thätig  zu  äussern, 
nag  es  ans  Licht  treten,  wohin  der  stille  Zug  seiner  Anlage 
leige. 

W^o  der  Unterricht  in  den  Beschäftigungen  die  Beziehung 
Kum  Sachunterricht  aufgegeben,  da  kann  er  wohl  noch  einige 
Förderung  der  Beweglichkeit  und  Anstelligkeit  der  Hand  zum 
Brfolg  haben,  aber  die  Bedeutung  für  die  harmonische  Durch- 
bildung und  die  praktische  Berufung  des  Kindes  geht  ihm  not- 
wendig ab. 


Bildung  der  Zeitanschnuung  and  Sachunterricht. 

Der  Unterricht  in  der  Form  —  das  ist  auch  der  Unterricht 
in  der  Zeitauschauung.  So  wenig  nun,  wie  jener  in  der  Raum- 
inschauung,  kann  auch  der  in  der  Zeitanschauung  jemals  gc- 
ieihen,  wenn  er  sich  der  Grundlage  in  der  Erfahrung  und  dem 
Srleben  des  Kindes  begiebt.  Denn  wieder  gilt  das  über  das 
Verhältnis  von  Wort  und  Sachen  schon  so  lange  Gesagte,  in 
ier  Rückbeziehung  auf  die  Zeitbestimmungen,  die  sich  auf  das 
geschehen  und  die  Veränderungen  erstrecken.  Die  Auffassung 
iron  Zeitpunkten,  -Strecken  und  -Räumen  ist  durch  die  blosse 
Sprache  gleichfalls  schlechthin  nnvermittelbar.  Sie  kann  nur 
ins  der  Beobachtung  von  wirklichen  Vorgängen  und  Handlangen, 
fon  Zustandsänderungen  und  von  Abständen  der  Zustände  ge- 
ichöpft  werden.  Darin  ist  die  Unterordnung  des  Unterrichts 
A  der  Zeitanschauung  besonders  unter  jenen  Zweig  der  Natur- 
kunde ausgesprochen,  der  als  Naturlehre  unterschieden  wird, 
und  ausserdem  namentlich  unter  die  Geschichte.  Ans  diesen 
Ewei   Gebieten   müssen    hauptsächlich   die  Aufgaben   genommen 
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werden,  mit  deren  Hilfe  die  Ausbildang  des  BewasstseiDS  vn 
einem  Jetzt,  Früher  und  Später,  von  einem  Laaf  der  Dinge, 
von  einer  Entfeniung  der  Entwickelan gsstufen  zu  versuchen  iA 
InbezQg  auf  den  Gewinn  für  den  Unterricht  in  der  Zdt- 
anschauang  aus  dem  Anschluss  an  den  Sachunterricbt  war«  nv 
zu  wiederholen,  was  oben  hinsichtlich  der  Vorteile  aus  solches 
Anschluss  für  den  Untemcht  in  der  Raumanschaaung  angedeutet 
worden  ist. 


Das  Rechnen  und  der  Saehnnterrleht« 

Nachdem  uns  die  Gedanken  für  den  Unterricht  ans  dem  Ver- 
hältnis zwischen  Zeichen  und  Sachen  und  Form  und  Sachen  be- 
schäftigt haben,  erübrigt  noch,  diejenigen  darzulegen,  welchr 
sich  aus  dem  Verhältnis  zwischen  Zahl  und  Sachen  ergeben. 

Das  ist  sogleich  auszusprechen:  Ebensowenig  wie  dtf 
Sprach-  und  Formuntemcht  darf  der  im  Rechnen  von  dem  Zi- 
sammenhang  mit  dem  Sachunterricht  jemals  abgetrennt  werden. 
Alle  Verhältnisse,  die  der  Rechenunterricht  zur  Auffassang 
bringen  soll,  treten  dem  Zögling  nur  in  dem  Sachunterricht, 
oder  doch  bloss  durch  dessen  Vermittelung,  innerlich  nahe. 
Deshalb  muss  das  Rechnen  ganz  notwendig  von  solchen  Aa^ 
gaben  ausgehen,  auf  welche  der  Sachunterricht  hinweist. 

Das  Rechnen  selbst  ist  in  seinem  Wesen  nichts  anderes, 
als  Erfassen,  Herausstellen  und  Bewältigen  der  Zahlbeziehungeo 
bei  den  Sachen,  das  Verfahren  im  Rechnen  ist  im  Grunde  ledig- 
lich der  Ausdruck  und  das  Ergebnis  dieser  Beziehungen 

Zumal  zur  Naturkunde  besteht  für  das  Rechnen  ein  enges 
Verhältnis.  Es  erfliesst  nicht  allein  daraus,  dass  die  Natm^ 
dinge  und  -Vorgänge  schon  im  allgemeinen  ganz  vorzugsweise 
auf  Zahl-,  sowie  auf  Massbestimmungen,  hinleiten,  sondern 
namentlich  auch  aus  der  pädagogischen  Aufgabe  der  Nator- 
kunde,  wie  sie  sich  uns  oben  dargestellt  hat  Es  ist  nur  die  ein- 
fache Folge  aus  der  Thatsache,  dass  die  Arbeit  in  der  Richtung 
auf  den  Gebrauch  der  Naturgegenstände  und  -Kräfte  für  die 
rechten  menschlichen  Zwecke  in  der  Mitte  der  pädagogischen 
Naturkunde  steht,  wenn  nun  auch  das  Rechnen  sich  ganz  hanpt- 
säclilich  um  Aufgaben  aus  dem  Bereich  solcher  menschliches 
Arbeit  bewegt. 

Freilich  empfingt  es  dazu  auch  noch  Aufgaben,  besonden  • 
durch   die    Geschichte    zugewiesen.     Vorzüglich    die   wirtschaft- 
liche Seite  in   der  Volksentwickelung   ist   es,   welche   ihm  von 
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daher  znr  sorgfältigen  Betrachtung  und  Bearbeitung  empfohlen 
ivird.  Dadurch  wird  der  Kreis  von  Aufgaben,  den  die  Natur- 
kunde nahe  legt,  in  sich  ergänzt  und  abgeschlossen. 
fS^l  Auch  für  das  Rechnen  gilt  ausnahmslos  der  Grundsatz, 
dass  es  mit  seinen  Aufgaben  allezeit  einem  wirklichen  Bedürfnis 
des  Zöglings  entgegenkommen  mtisse,  wenn  anders  es  bei  dem 
letzteren  dafür  Aufmerksamkeit  und  Verständnis  finden,  in 
sein  Bewusstsein  damit  überhaupt  wahrhaft  eindringen 
und  eine  tiefere  Wirkung  darauf  ausüben  wolle.  Ein  solches 
Bedürfnis  aber  entsteht,  wenn  man  wieder  von  der  Individual- 
lage  absieht,  auch  hier  nur  aus  dem  Anschluss  an  den  Sach- 
unterricht  in  seinem  weitesten  Sinne. 

Man  darf  dazu  vor  allem  nicht  vergessen,  dass  die  Anteil- 
nahme des  Zöglings  an  den  Rechenübungen,  ganz  ebenso  wie 
dessen  Hingabe  an  die  Übungen  des  Sprach-  und  Zeichnenunter- 
richts, durch  die  darauf  fortwirkende  Macht  des  Gefühls  aus 
einem  wichtigen  Inhalte  gestützt  und  getragen  werden  muss. 
Denn  die  Zahl  an  sich  selbst  hat  keine  anziehende  Kraft,  sie 
macht  keinen  Eindruck,  sie  ergreift  und  fesselt  nicht,  dies  alles 
vermag  auch  da,  wenigstens  anfänglich,  allein  die  Sache,  und 
das  Rechnen  kann  folglich  erst  dann  auf  eine  Freude  beim 
Zögling  hoffen,  wenn  es  die  Vermittelung  der  Sache  anruft 

Das  Rechnen,  welches  sich  aus  dem  Bildungsunterricht 
erhebt,  darf  stets  der  gewissen  Zuversicht  sein,  beim  Zögling 
bereite  Aufnahme,  richtiges  Verständnis  und  wertvolle  Anwen- 
dung zu  finden.  Denn  solche  Aufgaben,  die  allezeit  ihre  deut- 
liche Beziehung  zu  einer  Seite  des  Gedankenkreises  haben,  be- 
rühren das  Innere  ganz  anders,  als  reine  Zahlaufgaben,  oder 
künstliche  Einkleidungen  solcher,  sie  sind  auch  dem  jugend- 
lichen Geiste  ungleich  geläufiger  und  fasslicher  wie  das  Abge- 
zogene und  Gemachte,  und  sie  schliessen  in  ihrem  ganzen  In- 
halte die  beste  Vorbereitung  auf  künftige  rechnerische  An- 
sprüche ein. 

Ohne  Zögern  darf  man  auch  in  Ansehung  des  Rechenunter- 
richts sagen,  dass  er  erst  durch  die  Unterordnung  unter  den 
Sachunterricht  der  allgemeinen  kindlichen  Geistesbildung  dienst- 
bar werde.  Es  sei  zunächst  daran  erinnert,  dass  er  in  solcher 
Unterordnung  den  Zugang  zu  den  Vorstellungen  des  Zöglings 
sich  offen  erhält  und  damit  den  Grund  und  Boden  in  des 
letzteren  Bewusstsein  gewinnt. 

Von  der  geforderten  Unterordnung  hängt  weiter  aller 
psychologische  Betrieb  des  Rechenunterrichts  ab,  die  Veranlass- 
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nng  des  Zöglings  zur  selbstthätigen  Ableitung  der  allgemeinereD 
Gedanken,  znm  eigenen  Finden  der  Regeln  and  Gesetze. 

Durch  das  angemessene  Verhältnis  zu  den  Sachen  ist  das 
Rechnen  auch  wieder  vor  der  Gefahr  der  Selbstentfrendnn^ 
sicher  behütet,  erlangt  die  Freiheit  von  andersartigen  Bethätig- 
ungen  und  kann  ausschliesslich  seinem  Zwecke  sich  widmen. 

Der  Unterricht  wird  dazu  auch  leicht;  denn  ans  dem  un- 
mittelbaren Anschluss  an  die  jeweilige  Bearbeitung  der  Erfah- 
rungs-  und  XJmgangsergebnisse  kommt  ihm  Leben  und  Deut- 
lichkeit. 

Er    bringt    es    dann    auch  zur   Schätzung   yon   Seiten  des 
Kindes;  ja  die   Bewurzelung   in    dem   sachlichen    Interesse  des  ' 
letzteren  ist  überhaupt  die  seelische  Voraussetzung  für  die  Ent- 
stehung eines  freien  Zuges  zu  dem  Umgehen  mit  den  Zahlen. 

Zugleich  wird  jenes  Gefühl  wachgerufen,  das  jede  Richtong 
des  erziehenden  Unterrichts,  wie  sie  es  vermag,  erzeugen  muss: 
Das  Gefühl  des  Nichtauslernens,  des  ewigen  Fortschreitens, 
welches  auch  im  Bereich  des  Rechnens  der  Grund  immer  neuer 
Erwartung  und  Spannung,  die  Triebfeder  alles  ungezwungenen 
Eifers  ist. 

Durch  die  Verbindung  mit  dem  Gedankenleben  des  Zög- 
lings erreicht  der  Rechenunterricht  femer  die  wahre  Stetigkeit, 
die  ununterbrochene  innerliche  Weiterbewegung  im  Einklang 
mit  der  fortgehenden  kindlichen  Gesamtbildung;  einzig  die 
rechnerischen  Bedürfnisse  aus  dieser  bestimmen  seinen  Weg, 
nicht  ein  gedrucktes  Buch,  oder  darnach  getroffene  willkürliche 
Aufstellungen,  die  sich  um  das  voründliche  Vorst^llungsleben 
nichts  kümmern. 

Niemals  läuft  die  Beschäftigung  mit  der  Zahl  der  Kenntnis 
der  zugehörigen  Sach-  und  Lebensverhältnisse  voraus,  sondern 
hält  immer,  wie  es  sein  soll,  mit  dieser  Kenntnis  gleichen 
Schritt. 

Für  die  Auswahl  der  Aufgaben  und  die  Feststellung  der 
daraus  zu  gewinnenden  Begriffe  werden  die  sicheren  Gesichts- 
punkte und  festen  Grenzen  gewonnen.  Die  Aufgaben  richten 
sich  dann  zuverlässig  auf  das  praktisch  Bedeutsame;  gegen  die 
Verirrrung  in  ausgesonnene,  künstliche  und  unwahre  Beispiele 
ist  ein  guter  Schutz  gefunden. 

Das  Rechnen  wird  ein  gesundes,  denn  die  Bemeisterung 
der  rechnerischen  Verhältnisse  aus  Natur,  Geschichte  und  Leben 
ist  überall  die  Hauptsache,  die  Rücksicht  auf  die  Fertigkeit  in 
dem  Gebrauch  der  Zahl    überwuchert  zu  keiner  Zeit  den  wahr- 
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hait  pädagogischen  Endzweck,  sondern  bleibt  eine  abhängige 
und  eingeschränkte  Sorge. 

Alle  höhere  Wirkung  des  Rechennnterrichts  ist  an  die 
Unterordnung  desselben  unter  den  Sachunterricht  geknüpft. 
Nicht  etwa  bloss,  dass  jener  so  allein  der  Verdeutlichung  der 
Naturkunde,  Geographie  und  Geschichte,  soweit  solche  in  der 
Beleuchtung  durch  die  Zahl  gelegen  ist,  zu  dienen  und  damit 
seine  Bolle  innerhalb  der  psychologischen  Seite  des  Unterrichts 
zu  vollführen  vermag;  sondern  auch  alle  Beförderung  des 
Sinnes  für  scharfes  Durchdringen  der  Verhältnisse,  alle  günstige 
Beeinflussung  der  Angemessenheit,  Bichtigkeit  und  Genauigkeit 
des  Denkens,  alle  Verstärkung  des  Zuges  zu  eigenem  unab- 
hängigem Abwägen  und  Prüfen,  alle  Nährung  des  Wahrhaftig- 
keitsstreben s,  alle  Erhebung  über  den  Standpunkt  blosser  Ver- 
wertbarkeit der  Eechenkunst  zu  eitel  Nutzen  und  Gewinn  hängt 
von  dieser  Unterordnung  ab. 

Und  doch,  bei  aller  idealen  Abzweckung,  wird  das  Rechnen 
in  der  Schule  dadurch  zugleich  ein  eminent  praktisches.  Denn 
es  hält  sich  stets  in  der  Nähe  von  jenem  im  Leben,  der  Zög- 
ling wächst  gewissermassen  in  das  letztere  hinein,  die  Auf- 
gaben, die  ihm  zur  Untersuchung  und  Lösung  vorgelegt  werden, 
sind  zum*  grössten  Teile  ganz  die  gleichen  wie  die,  welche  im 
Leben  an  ihn  herantreten  werden. 

Das  Rechnen  hilft  ausserdem  mit  zur  Herstellung  der 
Sammlung  und  Vereinigung  des  Bewusstseins,  soweit  es  dafür 
in  Frage  kommen  kann.  Niemals  gelangt  es  zu  grösserem  Ge- 
wicht, als  es  nach  seiner  Bedeutung  für  das  Ganze  der  Bildung 
mit  Recht  beanspruchen  mag;  das  Gleichmass  innerhalb  der 
letzteren  bleibt  ungestört. 

Wollte  man  auf  die  Anknüpfung  des  Rechnens  an  Leben 
und  Geschichte  und  vor  allem  an  die  Naturkunde,  an  die  Er- 
gebnisse der  Erfahrung,  verzichten,  so  müsste  man  auch  seinen 
erziehlichen  Beruf  für  etwas  Gleichgiltiges  erachten.  Das 
Rechnen  selbst  wüi*de  zu  einem  freudelosen,  schwer  fallenden 
und  unfruchtbaren  Buchrechnen  herabgesetzt  werden.  Der  Ver- 
zicht auf  lebendigen  Anschluss  an  den  Sachunterricht  machte  es 
zum  Umgehen  mit  nichts  bedeutenden  Ziffern  und  fahrte  am 
Ende  dazu,  dass  es  sich  unter  überwiegender,  wenn  nicht  aus- 
schliesslicher, Inanspruchnahme  des  mechanischen  Gedächtnisses 
vollzöge,  indem  die  Zahlzeichen  und  das  Verfahren  mit  ihnen 
durch  Nachsprechen  und  Nachahmung  aufgenommen  and  ebenso 
auswendig  gelernt  würden,  wie   die    Lautzeiehen  und  ihre  Ver- 
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bindungen  in  dem  Falle  thats&chlich  vermittelt  and  gebraucht 
werden,  wo  man  das  Schreiben  zum  Umgehen  mit  leeren  Wör- 
tern erniedrigt  hat. 

Das  Rechnen,  wie  bald  es  nar  nm  seiner  selbst  willen  be- 
trieben würde  und  keine  innere  Fühlang  mit  dem,  was  das 
Kind  in  der  Seele  beschäftigt,  nnd  worin  es  lebt,  besässe,  könnte, 
abermals  wie  ein  vom  kindlichen  Gedankenleben  abgeschiedener 
Sprachunterricht,  kein  höheres  Ziel  als  äussere  Fertigkeit  ver-  \ 
folgen  und  müsste  darum  auch  den  Schüler  mit  unsäglichen 
Mühen  beladen. 

Das  übel  würde  nicht  viel  gebessert,  wenn  das  Eechneiif 
als  ein  Unabhängiges,  auf  die  Sachen,  als  ein  gleichfalls  Unah- 
hängiges,  angewendet  werden  wollte.  Denn  die  onansbleibliehe 
Folge  hiervon  wäre  immer  noch  eine  ausserordentliche  Be- 
schwernis des  Rechnens  mit  fremden  falschen  Zumutungen,  mit 
Betrachtungen  und  Darlegungen,  die  gar  nicht  in  seinen  Um- 
kreis gehören  würden,  und  welche  es  auch  unmöglich  mit 
der  gehörigen  Einlässigkeit  und  Gründlichkeit  vorzunehmen  ver- 
möchte; woraus  weiterhin  notwendig  die  grössten  Hemmungen 
und  Verdunkelungen  des  Unterrichts  hervorgehen  müssten. 

Wenn  der  Gebrauch  der  ,. reinen*'  Zahlen  im  Rechnen  das 
Schwergewicht  hätte,  so  müsste  es  auch  den  Wert  einea  bildenden 
Lehrfaches  gänzlich  einbüssen.  In  seiner  Abgezogenheit  und 
Vereinzelung  vermöchte  es  auf  das  kindliche  Geistesleben  keiner- 
lei fördernde  Rückwirkung  zu  äussern  und  sich  weder  Aner- 
kennung noch  Wcrthaltung  zu  emngen.  Wie  bei  jenem  schlechten 
naturkundlichen  Unterricht,  der  die  wirkliche  Sach-Erfahnmg 
überspringt  und  völlig  nach  den  Angaben  des  Buches  sich  richtet, 
müsste  sich  auch  bei  einem  solchen  Rechenunterricht,  der  die 
wahre  Zahl-Erfahrung  verachtete  und  sich  wieder  nur  an  die 
Buchdarbietungen  hielte,  Missbehagen  und  Stumpfheit  einstellen. 
Er  könnte  auch  jener  höchst  verderblichen  falschen  Lücken- 
losigkeit  nicht  entgehen,  die  im  Erschöpfen  aller  möglichen 
Kombinationen  bei  den  Zahlen  besteht.  Selbst  bei  letztlicher 
Anwendung  der  Zahlen  drohte  doch  fortwährend  die  Gefahr, 
dass  die  Beschäftigung  mit  diesen  der  Kenntnis  der  sachlichen  i 
'N'erhältnisse  lange  vorangeeilt  wäre.  * 

Anzunehmen,  dass  trotz  der  Abtrennung  des  Rechnens  von 
dem  Sachunterricht  Geistesbildung  durch  dasselbe  vermittelbar 
sei,  wohl  gar  an  eine  ihm  einwohnende  formal  bildende  Kraft 
zu  glauben,  dies  käme  auf  Selbsttäuschung  hinaus.  Alle  Geistes- 
bildung durch  das  Rechnen  ist   und  bleibt   an   die  Bearbeitung 
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der  sachlichen  Verhältnisse^  worin  die  Zahl  erscheint,  gebunden. 
Indem  der  Zögling  darauf  eingeht,  sie  zerlegt,  verknüpft,  eben 
rechnerisch  bewältigt,  zieht  er  aus  dem  Rechenunterricht  den 
Gewinn  für  das  Denken,  welchen  dieser  überhaupt  zu  gewähren 
vermag. 

Das  aus  aller  Verbindung  mit  dem  Sachunterricht  gestellte 
Eechnen  müsste  in  seinen  Beispielen  auch  jede  Verknüpfung  arg 
vermissen  lassen.  Es  fehlte  ihm  dafür  der  einheitliche  Faden; 
gleich  dem  fahrenden  Mann,  der  sich  heute  hier  und  morgen 
dort  einstellt,  um  Gaben  zu  nehmen,  müsste  es  auf  gut  Glück 
bald  einmal  da  und  bald  einmal  an  anderer  Stelle  sich  etwas 
für  seine  Notdurft  holen. 

Trotz  solcher  Armseligkeit  regte  sich  aber  doch  unaus- 
gesetzt die  grosse  Versuchung,  es  über  Gebühr  zu  erhöhen  und 
dadurch  die  Harmonie  unter  den  Fächern  zu  stören.  Endlich 
lagerten  immer  Unnatur  und  Verkehrtheit  auf  dem  Wege,  aus- 
geklügelte Aufgaben  würden  statt  der  ungesuchten  sich  breit 
machen,  und  die  Brücke  mit  dem  Leben  wäre  abgebrochen. 

Die  Frage  der  Unterordnung  des  Rechen-  unter  den  Sach- 
unterricht ist,  gleich  jener  des  Anschlusses  im  Sprach-  an  den 
Sachunterricht,  durchaus  von  grundsätzlicher  Bedeutung,  und 
Entscheidungen  darin  dürfen  also  nicht  von  zufälliger  Meinung 
abhängig  gemacht  werden.  Die  Besorgnis,  dass  hierbei  das 
eigentliche  Rechnen  zu  kurz  käme,  wäre  völlig  ungerechtfertigt. 
Ja,  das  Rechnen  im  Sinne  des  gekennzeichneten  Umgehens  mit 
den  Zahlzeichen,  des  gedächtnismässigen  Einprägens  und  ver- 
ständnislosen Nachahmens  bekannter  Reihen  und  Formeln,  möchte 
sich  freilich  schlecht  dabei  stellen,  jedoch  nur  zum  Heile  wahr- 
haft rechnerischer  Ausbildung.  Denn  diese  besteht  darin,  dass 
der  Mensch  befähigt  werde,  auf  die  Rechenfragen,  welche  Er- 
fahrung und  Umgang,  die  Abhängigkeit  von  den  Kräften  und 
Wesen  der  ihn  umgebenden  Natur,  von  dem  Orte,  worauf  er 
schafift,  von  der  geschichtlichen  Entwickelnng,  in  die  er  einge- 
stellt, welche  der  Staat,  dem  er  einmal  angehören,  die  Gesell- 
schaft, der  er  mit  dem  Berufe  dienen,  der  Verkehr,  in  dem  er 
sich  anteilnehmend  bewegen  soll,  an  ihn  richten,  mit  Sicherheit 
einzugehen  und  sie  mit  Gewandtheit  zu  beantworten.  Wer 
seiner  Tage  nur  eben  Ziffern  und  Schemata  vor  Augen  gehabt 
und  im  Kopfe  getragen,  der  muss  vor  diesen  RechenAragen  so 
rat-  und  hilflos  stille  stehen,  wie  das  zweigehömte  Geschöpf  im 
Sprichworte  vor  dem  Berge.     Wer  hingegen  von  Mhe  auf  mit 
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ihnen  vorvertrant  gemacht  wurde,  den  können  sie  nicht  in  Ver- 
legenheit setzen,  sondern  sie  finden  ihn  gerüstet  nnd  bereit.^ 

In  der  Übersicht  gestaltet  sich  die  Ordnung  der  Lehr- 
fächer in  der  Volksschule  nach  der  psychologischen  Abhängig- 
keit, wie  folgt: 

Sachunterricht.      

Religion.     Geschichte.  Naturkunde.  Geographie. 

Zeichen-,  Form-,    Zahlunterricht. 

Sachiinterricht. 

Zeichenunterricht.   

Sprachpflege.  Sprachunterricht.         Gesangsuntenicht. 

Lesen.         Schreiben. 

Sprach-  Recht- 

lehre, schreiben. 

Sachunten-icht. 

Formunterricht. 

Raumfoim-        Zeitformunter-        2^ichnen.        Beschäftigung. 
(„Formenlehre.")         rieht. 

Ausdrucks-     Kunst-     Aus-     Arbeits- 
mittel.       Übung,   drucks-    Übung. 

mittel. 

Sachunterricht. 


Zahllehre. 
'  Vergl.  L   f.  d.  V.,  S.  12  f. 


jirrlaj  wn  giryl  &•  ftaemmrrrr  (ganl  Cd.  Hariwrrer)  in  Prfrtci. 

^uörun. 

£efebuc^  für  bett  (5efd^td?tsunter riefet 

von 

lichter  an  bei  ^ö^.  andbdjenft^ule  in  (fifenad). 

preis:  30  Pf. 

Wenn  biefcs  £cfebiid^  audf  rornef}mltc^  bem  (Scfd^id^tsunterrtd^t 
tn  ber  tnittelFIajTe,  meld^er  bie  (5ubrun  einer  eingeljenben  Bel^anbluttg 
tinter3ief;t,  5ur  ®runb(age  bicnen  n>iU,  fo  bürfte  C5  bodf  audf  ha,  wo 
bie  (Siibrun  nur  als  Begleitftoff  auftritt  ober  ber  pripatleftüre  3U3e« 
ipiefen  wirb,  für  bie  dicin%  bes  Scf?ülers  roiöfommen  fein. 


^raparationcn 
für  bm  öcuffc^m  g^cftöicCtöuntcrricSf 

an  ^o(ßs-  unb  IStifferff^ttfen. 

2Tad?  £jerbart'fd?en  (Srunbfäöcn 
bearbeitet  von 

Itürl  §ttrmünn  nub  $^iitl^.  #r^U, 

Sr^rerii  in  IDredben. 

I.  $ait^* 

3eit  ber  alten  Deutfd^en  Ms  ^ur  ){eformattonB)eih 

preis:  ^^  ITT. 

init  Sorgfalt   unb  Sadjfenntnis  traben   bie  Perfajfer   eine   große 

irtenge  l^cimatFunblid^en  IHaterials,  eine  IHenge  l^i^orifdjer  (Sebicf^te 

nnt>  QueQenftoffe  aller  2lrt,  meiere  im  (5efd;td;tsunterric^te  Permenbung 

ftnben  fönncn,  3ufammen9etra9en  nnb  für  itjre  präparationen  nuftbar 

getnad^t.  2((s  befonberer  f>or5ug  fei  tteroorget^oben,  ba'^  bie  QueQenftoffe 

aud?  nad;  it^rer  fulturgefd^id^tlid^en  Seite  t)in  burd^gearbeitet  unb  nugbar 

gemad^t   würben,    fobag    ber   Zögling   andf   eingefät^rt   n>irb    in  bas 

KI  ein  leben  rcrgangener   (Tage,   alfo  Kenntnis  erf;ölt  ron  ben  (5e* 

fd)äften  unb  Sorgen,    von  ben  ilnfd^auungen   nnb  Bcbürfnijfen  jener 

Jgeiten   unb   fo   IHagpäbe   gewinnt   für   bie   Beurteilung   ber  (Etjaten 

bes  grogen  £ebens  in  Pergangent;eit  mib  (5egenn>art IDir 

Ijaben  ein  gutes  ^nd^  fennen  gelernt.  HTöd^ten  bie  „präparationen" 

einen   red^t  grogcn   unb   aufmerffamen   £eferfreis  flnben,    bamit  bie 

(Srunbfä^e ,    roeld?e   fic   roieberfpiegeln    unb   bcren   Hidjtigfeit    längji 

unb  auf  bas  über3eugenbfie  bargetl^an  ift  in   immer   weiteren  Kreifen 

33cac^tung  flnben. 

Cil$rand  ber  Srjie^ungSfc^uIe.) 


^autgegcbrn  toon 

6.  mit  etnetn  5citgcfd;i<i7tlui}en  Votwoxt  vcrfel^rne  ^lufla^e. 

preis  :  2  HT. 

Die  moderne  pSbagogif  fugt  anf  ben  Scbnltern  5erbart5,  beffen 
Syfient  tpiffenfc^aftlic^  nnb  (ogifc^  tief  burc^oad^t,  aoer  feinesme^s 
(eic^tfaglic^  ijl.  HTand^cr  t^at  idoIjI  fc^on  ein  Berbartfc^es  letjrbue^ 
mit  bem  Dorfage,  ftd?  grunblic^  einjufhibieren,  in  oie  f^nb  genommen 
—  unb  es  nad^  fur3er  geit  mit  einem  <5efS5ljl  bes  Ünbefriebigtfcins 
mieber  aus  ber  ?ianb  gelegt,  l^erbarts  (Terminologie  fidrt  befonbers 
Pleitere,  bie  it)r  pfyd^ologifd^es  Stubium  nadj  bem  frul^eren  Syßem  mit 
2(nnaftme  von  3  (Srunbfräften  ber  Seele  gemad^t  t^ben.  ^ur  biefe  i^ 
Ufers  Sd}riftd?en  gerabeju  unerfegbar.  3n  flarer,  prägnanter  Spracbe 
entwicfelt  ber  Perfaffer  bie  let)rfdge  an  lebensfrifd^en  Betfpielen,  fo 
ba%  alles  2lbftrafte  in  tt^unlid^fl  fonfretes  (5en>anb  geijuüt  iptrb.  Das 
IPerfc^en,  weld^es  in  5  2<b[c^nitte  (pfyd^ologifd^s  €tiitfd^s,  aQ< 
gemein  päbagogifd^es ,  Unterrid^tsbeifptele  r  litterartfd^er  tbegipeifrr 
eingeteilt  ift,  fei  t)iermit  auf  bas  befle  empfot)(en. 


'^dbagogifc^c  Straßen 

nad^  bm  (5runbfä^en  ber  ^erbartf(^en  Sehnte  bearbeitet  ron 

<!IE*  llilt^rmiiitit, 

XireftoT  bfr  ICaroIinmf(^u(e  uitD  beft  Se^rerinnenfeminari  in  Cifrnad^. 

L  Serie.    2.  2(ufJage.    preis:  2  IIT. 

II.  Serie,    preis:  ^  HI.  80  Pf. 

1.  $f  rir«  ^  Pie  Selbfttt^atigfeit  ber  Schüler  beim  Unterri^^t.  2.  Über 
bie  Konjentration  bes  Unterrichts  mit  fpe3ieUer  HfidPjtd^t  auf  ben 
£el)rplan  ber  tj3!?eren  in5bd?enfdjule.  3.  Die  pt^yflologie  tm  Unterridjt. 
4.  Das  ^fjrgefütjl   im  Dienße   ber   ^rsieljung.    5.   Die  Hangorbnnng 

in  ber  Sdjule. 

!!•  itvit*  \.  Die  ^ebeutung  ber  ptjantafte  für  bas  getfitge  £eben 
unb   bie  fic^    baraus   ergebenben   2(itforberungen  an  ben   Unterrid^t. 

2.  Die  Btibung  bes  fittlic^en  Urteils  burd^  ben  Unterricht.  3.  Das 
Hed?tsgefitt;(  unb  feine  pflege  burd^  bie  ^rsictjung.  <(.  Die  €r3ief{nng 
3um  JDoljlrooüen.    5.  Strafe  unb  ioljn  im  Dicnpe  ber  €r3ie!iung. 

2Icfermanns  „päbagogifdye  fragen"  rerbienen  von  3^bem  gelefen 
unb  ftubiert  3U  werben,  n?elci;er  bte  ^erbartfd^e  pt}iIofopi{te  auf  fdjnellfte 


unb  an5tef;cnb[te  IPetfe  mtll  Fcnncu  lernen.  ITIan  fielet,  bie  Cl^emata 
fitib  an  unb  für  ftd^  mid^tig,  betreffen  ben  Kern  ber  ITTetl^obe  unb  ^es 
£cl|rPoffs  unb  flnb  mcijhrl^aft  bis  ins  (Ein3elne  Ijinein  bnrcbgeffiijrt, 
fo  ba%  jäfon  bte  Betrad^tung  ber  Burd^füt^rnng  in  lo^ifd^er  nno  rtjeto* 
rifd^er  l)inftd?t  (5enu§  bietet.  Per  Jnljalt  felbft  n>irb  feljr  befrnd?tenb 
auf  Denfen,  (Erfaffen  ber  Cel^reraufgabe  nnb  ^ingabe  an  ein  9ro§es, 
fd^önes  §iel  mirfen.  ITIÖge  bas  anregenbe,  aufflärenbe  unb  befrud^tenbe 
Büd?Iein  in  red?t  riele  ^dnbe  Fommen  nrib  fldj  als  fidlerer  tPegn^eifer 
in  bas  (5ebtet  ber  mobernen  päbagogif  erroeifen. 

($&bagogtf(:^e  Kunbfd^au.) 


"^xapaiatmm  für  bm  "glategcfc^icCfs- 
unf  ctxicjf  in  öcx'gJolfo-  mb  ^iftclfc^ure. 

auf  (Srunblage  ber  ^forberung  ber  ^Idg.  Beft.  vom   \5.  Oftober  \s721 
„Die  Sd^üler  5U  aufmerffamer  Beobai^tung  nnb  finniger  Betra(^tung 

ber  Hatur  ßu  er3ieljcn''  bearbeitet  von 

alliiert  $$0ler» 

Sebrec  in  Sabn. 

I.  ^er  ^abefwaCb  utib  feine  ^ßebet. 

preis:  \,50  ÜT. 

II.  ^er  ^umpf  utib  bte  i^iefe. 

preis:  2  ITT. 

^I^on  ber  Stönigl.  IRegicrung  ju  9Rcrfcbur0  jur  ^Infd^affung  ciii)»f0^1cn. 

Pie  2IQgem.  Beft.  traben  aud^  in  ber  ITIett^obiF  b$s  naturgefd^ic^t* 

liefen  Unterrichts  eine  t^eilfame  llmSnbernng  tjerbeigefül^rt.    2In  SteQe 

bcs  frül^er   5n   meit    gel^enben  Scbematifierens  unb  Befd^reibens    \ft 

man  je^t  befhebt,  bas  Kinb  an5nleiten,  felbfi  5U  beobad^ten  unb  in 

gan5  befonberer  IPeife  auf  fein  (demätsleben  ein5un>irfen.    2In(^  biefe 

2Irbeit  reil^t  fid?  in  anerfennensroerter  UJeife  an  bie  x>on  Junge,  pfal3, 

Kiegling  u,  a.  an. 

(Vagem,  btutfi^e  Se^reraeitung.) 


^txlü%  mn  ßUnl&&ümmtxtx  (}Janl  gl),  fittcmmertr),  Ihres)«. 

^xäpttialioncn  für  bm  ^fpfifi- 

^(nferri(§f 

in  ^oCßs-  uttb  ^itte(r<$ttfett. 

Zladi  ßerbart'f(^n  (Srunbfätjcn 

bearbeitet 

bon 

I.  Ccil: 

4lted|antii  uni  iAkitlltii. 

preis:  3  IH. 

Der  üerfajfcr,  ipelt^er  lange  §eit  am  giüer'ft^en  Seminar  in 
leipsig  als  0ber(el]rer  tljätig  mar,  beseid^net  biefe  Präparattonen  als 
einen  rerfitd;,  C^erbart'gillerfd^e  (Srunbfäge  allgemeiner  Hatnr,  ror* 
nef{mlid}  die  3bee  ber  Jormalflnfcn  fär  ben  pt^yftfunterrid^t  nu^tar 
5U  mad^en.  IDir  muffen  ben  Derfud^  als  einen  fetjr  gelungenen 
be3eid}nen  unb  glauben,  ba%  ein  Unterridjt  nadi  folc^en  Dorbtibern 
von  emem  für  feinen  (5egen^anb  erfüllten  £ef)rer  erteilt,  o^ne  ^meifel 
bas  3ntere{fe  bes  Sd^ülers  mäd^tiä  anregen,  benfelben  im  fc^rfen 
Denfen  fid^tüd;  forbern  unb  il^m  oas  IDarum  ron  f^unberten  rcn 
pt^VJtfalifc^en  €rfc^einungen,  n>oron  er  täglicb  §euge  ift,  in  befriebigenber 
IPeife  erflären  roirb. 


2inleitung 

3ur 

'^tebcrjorung  unferer  ;|prü($e. 

Von 

Qtiixtt  in  Vtetgen. 
preis:  ^,20  ITT, 

Derfaffer  n>ill  bas  ^^tete^e  ber  Sd^öler  für  nnferen  religiofen 
ntemorierfioff  beleben  unb  baburc^  bie  fidlere  CEinprägnng  vefentlic^ 
erleichtern.  S»  btefem  S^cde  follen  bie  sn  n>iebert)oIenben  Sprudle 
n.  f.  TD,  bnrc^  fnrse,  auf  ben  3nf{alt  oermeifenbe  fragen  in  (ebenbigem 
Snfammenl^nge  mit  iqren  (Srunblagen  erfjalten  werben.  X>erfaffer 
ftedt  3«  biefem  Sn>ecfe  ^  Heilten  auf; 

\,  Die  Sprüdje  werben  nad?  it^rem  §ufammenf{ange  auf  (Srnnb 
bes  Kated^tsmns  mieberf{o(t; 


2.  Pie  Sprudle  2c.  iDcrbcii  mit  ben  übrigen  Dis3ipHnen  in  Ter- 
binbung  gefegt.  (Btbl.  (5efd?id?te,  Kird^enHeber,  Kirchen«  unb 
H?cltgejd/id/te,  (Erb-  nnb  £)eimatf unbe ,  £efepiicfe,  befonbere 
Cebcnslagen,  2Iusfprüd?e  frommer  IHänner  ic); 

3.  ;f ragen  nad^  ben  grunblegenben  biblifd^en  <5efc^ic^ten; 
^.  Perbtnbnng  mit  Spriid^en  aus  biblifd^en  (Sefd/id^ten. 

Die  (5runbfäge  biefes  Terfat^rens  muffen  als  päbagogifd^  rid?tig 

be3cic^net  n>erben.    Die  Sd?rift  ift  besl|alb  geeignet,  insbefonbere  bem 

2Infänger  im  lef^ramt  ben  Ueberbtitf  über  ben  yi  bemältigenben  ITTemO' 

rierfioff  3U  erleichtern,   ifjm  33efjerrfd/ung  besfelben  ßu  ftdyern  urib  \i\n 

fo  ror  bem   rein-med^anifd^en  (Einprägen  yi   fd^ügen,   bas  für  Schüler 

unb  Cel^rer  gleid^ermeife  eine  nutjlofe  CQual  i|^. 

(ßeipaioer  Se^Terjettung.) 


^laparaftoncn 

in  fotttaufenhem  ^ebanftetigange 

mit  Eingabe  ber  3U  benu^enben  (5runblage,   mie   bes  an3nfc^Iiegenben 

IHemorierj^offes  cerfagt 
von 

®^«  leidig  nnb  $.  guniike» 

Se^ccm  in  Xreftbcn. 

L  Die  lietltgen  }et)n  Gebote« 

preis:  2  ITT. 

Die  „2ingcmeinc  beutfd?e  £eljrer3eitung"  urteilt: 

„2Ius  ber  JüUe  ber  neueren  Kated^ismnsbearbeitungen  i(then  ftc^ 
üorliegenbc  präparationen  burd?  Klarf^eit,  Ueberftdjtlicfafeit,  roeife  Öe- 
fd/ranlung  bes  Stoffes  unb  praftifd/e  2(nlage  ©orteiltjaft  t^eroor.  Die 
Terf affer  folgen  bemäl^rten  (Srunbfägen:  \,  Die  (Entn)ürfe  bilben  ein 
3ufamment}ängenbe3  (5an3e,  bamit  ein  KatecbismusftödP  bnrd^  bas 
anbete  bas  redete  £id^t  ertjält.  2.  Die  oielen  ^orberungen  bes  {,  ^aupt* 
ftücfs  finb  in  Flar  geglieberte  <5rnppen  gebraqt  n)orben.  3.  Das  (5ute 
ift  bei  Befpred?ung  fittlid^er  Torfd/ri^en  befonbers  betont  iporben,  fo 
3.  3.  im  7.  <5ebote  bie  ^Irbeit  unb  it^r  Segen.  ^.  Des  Kinbes  tehcxif 
bas  (familieu'  unb  Sd^uUeben,  bas  £ehen  auf  ber  Strage  ic.  alfo  bas 
„Erlebte''  ift  moglid^ft  l{erange3ogen  unb  oermertet  morben.  5.  Die 
Sprad?e  \^  eine  foId?e,  ba%  [xe  beim  Unterrid^te  ber  (Dbertlajfe  fofort 
cerroenbet  merben  fann.  Die  Derfaffer  t|atten  bei  ifjren  DarfteQnngen 
immer  il^re  eigenen  Sdjüler  ({infic^tlid}  ber  Jaffungsfraft  im  2luge.  Das 
gute  IDerF  cerbient  allfeitige  Bead^tnng." 


ftrrlgg  coti  flu  nl  tt  fittf  mmtrer  (yawt  9M-  Ittcmmertr),  Brwki. 

^rdparationen  lUx  5eutf($en  ^ef((i((te 

nad?  £7erbart*fd;eti  (5runbfägcn  ausgearbeitet 

von 

Dr.  ^.  ^iauht^  unb  Dr.  ^^  <S«|fferti 

SrmiiiartiirrttoT  in  (Soburg.  Cbnrle^rfr  in  difrnai^. 

3,20.//.  iJefrl^Uift  &a3u  preis:  50^. 
^xvc'itex  CCcil:  Slt^tt  ^rtttitt  f^ii^  Stt  CttP  Um  &tP%tn.    preis: 

2,^0.^.  Igefef^Uiift  öaju  preis:  50 /t^. 
Dritter  (Teil:  ^eitttidl  IV.  f^i^  9lu^olf  Wn  l^aMbut^.    preis 

3,20.//.  ^tUtfUÜI  ^a5U  preis:  75 /i4- 
Vierter  (Eeil:   Slt^tl  fiut^cr  f^ii^   SUm  tttifiig\^f^t\^tn  UrUif 

unb  Sefef^ttiift  baju.    (Unter  ber  preffe.) 

Die  rorIiei)cnben.  aufs  forafältigfte  wad^  I^erbart*(d^n  <5rnnbf%n 
ausgearbeiteten  „präparationcn"  seigen  im  [iebeooUen  (Einbringen  in 
bcu  tiefern  3"^'^lt  bcs  gefd?id?tlid?en  Stoffes  unb  in  ber  fteten  Hfirf» 
ftditnat^me  auf  Sebüi-fnis  unb  (f affungsfraft  bes  Sd^filcrs  fo  rtel  tiefes 
bcrftänbnis  für  beibes,  ^a^  es  für  ^en  (Sefd^id^tsteljrer  eine  £njt  tjt 
fte  mit  )>rüfenbem  ^(uge  burd75nfel7en.  (Sefd^id^tsnnterricbt  in  ber 
hier  Dorge3eid)neten  IPeife  mu^  bilbenb  auf  (Seift  unb  i^emnt  ber 
Sdjnler  einroirfen;  ber  Stoff,  ben  er  bietet,  bleibt  nic^t,  wie  bos 
bisljer  leiber  fo  l^aufig  ber  Jfall  war,  toter  (Sebäd^tnisfram,  fonbem 
belebt  ft(b  unter  ber  gefcbicften  t^anb  bes  Cel^rers  unb  lä%t  fidf  ins* 
bcfonbere  mertroüe  ett^ifche  IHomente  abgen)innen.  Dag  übrigens  ni<^ 
bas  gefamte  für  bic  ifltttclfd^ule  rorgefd^riebene  (Sefc^id^tsmotnriol 
mit  berfelben  ^(usführlid^feit  abget]anbelt  werben  fann  unb  fofl, 
liegt  auf  ber  li^anb.  ^nbeffen  ift  ber  tjier  gegebene  2Inp«g  5u  einer 
frud?tbaren  <5efci;id^ts*3et]anblung  fo  bead^tens*  unb  banfensmert,  baj 
bcm  Bud?e  ein  weiter  Ceferfreis  uic^t  fetalen  fann ,  insbcfonbere 
menn  es  fpäter  eine  eutfpreÄenbe  Jortfeftung  erfäljrt. 

'  (fiittcraiurMatt  bei  ^cutfc^en  UefireT|eittma.) 

Die  präparationen  5ur  beutfd^en  (Sefd^id^te  nebft  £efebud}  OM 
Staube  unb  (SSpfert  fmb  in  [ad?Iid?er,  wie  in  formefler  ^inft<^  ein 
ror3ÜgIidjes  IPerF,  geeignet,  oie  ^iigenb  3ur  Begeifiening  fnr  bas 
Paterlanb  unb  feine  (5efd^id>te  3u  er3iel{en,  tl^ren  iSefd^macf  an  ber 
Sd^ont^eit  ber  ITlutterfprad^e  3u  rerebeln  unb  x^v  KJar^it  in  ber 
Betrad^tung  ber  gefd^idjtlidjen  Dertjältniffe  3u  gewinnen.  34  nmnfc^ 
ber  ausge3eid;neten  Arbeit  bie  weitefte  Verbreitung. 

(Konigl.  SAd^f.  Sd^ulrat  C  (Eid^enberg.) 


Ifruvk  Tjn  Oultfr.  Tat*  in  Nftiimbury  a.  «. 
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yortogogtfdifr  lUrlng  d.  61ciil  A  ^ncniuifrfr  (jiflui  gh.  fiacwmcrcr)  in  OrfsHtn. 

Sta^rdung  isss. 
1.  Dr.  ItiränOorf,  2tr.Siirdii*  unb  tri  aVeligionSiinu-rncbt  Der  (Snicijung«» 
fcbulo.  —    2   Sit   »eil,  Übcrnd;!  über  bir  Ijeutiqr  fiArtcflrap^ic. 
üReftor    ^.   iü  in  w  r  ,  ^ft  tic  rrimatfunbc  ein  felbftänbifler  llntcrrirtiM« 
flco^'fta^ö''  —  2.  Dr.  rtto  aß.  *eocr,   Xir  *J?olurfimbc  im  rruiobcnben 
Unifirirtit 

t.  'il  ^iMnede,  Tic  ißilöunfl  bf*  Wliigefabl«.  —  2.  Or  lUdpfert,  Über 
bip  ÜHtftUobr  bfo  flfnrtr.ir!)ifd)pu  UntfiricbtS. 

Dr.  4v.  iHein,  l^imp«  -Iv nt«*Tf unqf n  v.i  >.iMn  J^icferat  bei!  ^orrn  '»r.  tJritf: 
^n  n>if  lOtMt  finb  blc  ^M-rbart  .rfili.'r  Stobldjen  bibaft.  d^riuibldi^.*  fijr  ben 
Unterriiät  an  ben  böbcr^'n  SAuiei:  \a  üerwfttcnV 

.^abraanfl  \rs'^\. 
^isxtt,  '.Kcitoc  in  Crlot).    Tu-  ^atbcmatif  in  ben  Selirctbilbundc-anitalten. 
Hin  ig,  \i\\\  nruer  iS^i'riiicf^  Mr  ^utboaoaif  a\i  iBiftrnfcba^t  ^w  popularifterrn. 
1.  I.>r.  £.  9lKbinfteir,  Ub?r  iJauuuS  „Üeben  ber  Setfe  "  —  H  ä.  *  rfpl, 
l^rriparotionrn  au^*  ber  r%itf:rmoriYd)in  (Mrograpbie. 
Dr   C^uft.  3ur  Cfuiiftlnunfl  in  '^\\\tx<'  (Stöif. 

«labrflonA  ixH.'i. 
^   Orab«,    ^cmcrfunatn  \\\  bi-in  Slufiaec  bc«  Seminarlebrerx'  S<f>n:üe«. 
Äoburg,    ,.X«'r  erftf  3i"'i:8ijn*inafrtii)i." 
Dr.  ül   (9i)pfeTt   Mertitfertigung  cintjor  pabagoatT(l)fi  Sebanfen  v^illcr« 

1  Trcrb.  i'eu^,  j^toii  päbcgogifcbc  i^finoftorrfammlmtflcn.    2.  Dr.  jiarl 
3un    Xie   Öoncraföcrfüinuilung    Ji.tf   iRcrein?    für   wiffenjcfiaftlirfie  'l»äba= 

floflif  •■   'jJfinflften  1*85  in  iMÜ?  a.  S 
^eft  IV.    i    Dr.  aB.  3iein,  *t".:iccfi!nfln  ^n  bor  SttjriU  bcö  ^ertn  d.  o.  SaUn>iirft 
^onbcl  un^  3Banbfl  ber  pcbog.  ,£iluif  t'frbcric     2.  Iljfob.    äJogt,  Hn 
bif  *D(i!ßli-btr  bej  icrnr*  ffn  roifjiiii+cjft:  i*äbdiji«<iif.  8.  Dr.  Srtinciber, 
'iüMeitnuni). 

^Ubraaiij  iss»<. 

i^Mt      I.    i    ($.  l'eicbti',    l'ic    rtbifd:c    un^    äftl-,cti)(6e   ^ebeutung    beft   Zürnen«. 
i  Dr.  «liebner,  C    ^     ^toi.  unb  bad  pabasonifitie  UniofcfttfitMeminai. 
„      II      Dl.  viQ^ev,    Tie  ^JiritjoN-  C^lMtfti 

III.  1.    %xü^.    Dr.    gic.iifli-.  r»i    «!i*a:!ai    bc«  \iaKiuUntctridit6   in  Scjio. 

2  O'bt.  \\S<x,  Über  ^it'  lliitiiK>i  don   Runien-üKP  De«  iiebrerfoDiQium«. 

IV.  Oi.  (»lörfnfr  iJeipMjj,  i<u  Ititi'?'  Äritif  ucr  i>cr^artfd)en  ^Jäbaflüflif 

;^abt>)o.nti  ;h«7. 

^ffi      I     <s.  ^.i^rwib*,    iöernittfl  t>ir    rhil!r,ion.iintcrridit  Der  yeiben  erftcn    Sdniljalire 
•i'.ic  Wtiirclajif  üir  ^ii•  f;':M.1,  r^lt.iu"it"  «Hilbunö  \\\  btPtenV 
il      1.  iirot     r>r     9Jieniie,   Ii»    v?iii»Mu    ^!t!t/.*it*f»tultjerj'in.    —   2.    *runo 
üUainui  •,  Ul-iT  Den  anoctutrnC'cn  vil;iV.Miitr  ^n  (frbfunbe. 
IJI.    JL.  f'^oHj,  dilrnnü..     Über  barftilltuten  lli'tarii.: 
fv      Dr    <*ononbüA,  bi-r  )^fj{:pnijnterri(f.T  im  irftri.  .i.fiuliabr 

i^üUröuna  iHhS. 
^eft      I.    M.  **iüner,  vSomenia*,  etn  Snftrinanfer  xn  ber  •i>äDajjogi!. 

II.  i^ro?.  Xr.  5l5.  «ein.  iM-.finmn  ßv*unti'rridit  unb  »nliurflclojidjtf. 

„    ni.    Dr.  di    3taubi-,  AritiMie  vU-nu-tfuiißcn  ^u  bon  v^^urstpunlten  Der  o.   £jC 

niiur'irt>;n   «.tri»»    «.»JcHnnui'vituutcrtiitt  unb  ftnfiuruiMiljictile." 
„     IV     'i{.  '.■..  j£»of  ntuui:,  ".».tMKn.  tev  iKiiifiiiine-untcrridsf  tii  ßefll»ebertcn  «i^wlen 
nod?    ^'.r  a.  WaHiii:nan"'f:t  t«  ?.t.Ti?i'*n 

^<cljr6..nij  .*»«*}». 
^efi      I      1.  V    l*?«.  jl-'i,    ;-ii:j  Vt'bryiantlJionr  nt;t  ^beMvljur.s  mv  M'  ^olfvidJU!»  I. 
•j.  'ä^'"!?'    1»'    "iL'    'Jieii'i.  ^ui  iu'Ui'4  SrininaibUtl. 
II.    'Jlboi*  iHu»*k-.  .Sur  4i»uuMict.er.  '^Ipiir^tpiiön«!.}':. 
„    III.    Vi.  t^ttfcl,  "iWocl"  tiKnuu  bat  ^rin:a:iiuie  Scmiiiail'ii.:. 
»     iV.    .is.   Ki'iii-  ..;»,•  ii'-neiae.  X'.c  Seibftär.M^feit  fi*r  e.tir.i.    :n:ii'tten   uon  &taat 
;snb  .^Urfbe. 

C^abrßaug  istm. 
^eit      I.    V.  4SJi  flbiv  Äntif  einiger  '/iorUMafle  \in  yibrvlau  iti.r  . 
11.    ^boli  •Hn^e,  ,Sur  '^IpperM'piion. 

III.  ISbuarb  c.  j£»artmünn,   Jkunn  bei  iMUinifiiPu.  -rniiiiiiilj  uirftn 

IV.  i.  Dr.  VI.    l^UIe,   <>irbariif  (SvMCbunflc-sirl  oiP  '»uit'n  i-irtcnieD'.nei.  Jfciii* 
lUicflmuKftuti'n     ü.  *i\.  U  o  m  b  f  r  g ,   cad^rcdutrn 

3abri)ana  iKtn. 
^eit     I.    1    >45ro*.    Dr.  :aj.  JKein,   iHembranbt  ai:   ßi»ubn      .•    SI.    SJomiirg, 

iaUirtrtiiiin.  :>.  iv    Wrofec,      ?(X.   *5ilh.  Üintiur  -~    nn    :öorIäut'.-    btr 

WulturftincniDfc. 
„     II.     1.    *Ji.  üonibfr<j,  SadireAut-n.    2.  ^.    i>»roBi',   -ti     'ilMlb.   iJinbnoi 

IM   i^ürläutcr  r-.'v  ftultnrftnfcnib«. 
„    III.    tt  ^bcbeuftet  II,  ^Sum  „cuftcm"  im  O^efdüditöuntciriAt.    (£tn  metbcbiid- 

IriitidH'r  *erfutl). 
„    IV.    ür.  }Nid:orb  Staube,  SeminaiDiTeftor  i»  <Scbur|).   «>;ur  ^Innxnbut  g  bcr 

iTornialfnift'n  im  ^Keliitiuuiuuterrxcbt. 
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yücl>at]ii>9ird|fr  Urnng  p.  flicn*  >^  üacmmcrcf  Piinl  Z\).  fiafmincrcr»  in  flrcgbca. 

4»f*t      I      .Tf.V  S.':öme:n!tf ,    Ter  i:-.«.- Unumil»  a::*   t- •  C&.-tr:ut«    t:  •.-"lo "'•:r 
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Dritte     aus  bem    banbfcbrtftHd?efi  ITacblaffe  bes  Derfoffcrs  febi  cer* 

mcbrtc  ^luflaoic  i^eraus^egeben  pon 

Ular  tfergnnr« 

preis:  5  in. 

:r.r  liit  mit  bei  prari»  Der  licrbart«§tllcrf(^en  Sdjule  Tiab?r 
ücrtiaiit  macbcn  a»iU,  ftnbct  in  Oem  rorlicgenSen  IPerFe  5ie  bcjte  (Sc* 
IcviiMiluit  ba^ii.  sEs  liefert  ein  treues  ^lbhiI^  bes  £ctp5iger  Seminar* 
leben^.  ^en  febr«  unb  Unrerrid)tsplan  ber  llbungsfd^ule  für  5tu^ieren^e.. 
bie  ber  tnteariercnbfte  2?cnanbtcil  bes  i»on  filier  gegrünbeten  unb  bis 
3u  fetticm  (Lobe  geleiteten  afabemiutpdbagogit'd^cn  Seminars  ipar.  Pie 
l7erb.irr  *  (tiiUeticbe  2\id}tinuii  lä^t  fiit  nun  einmal  ntd>t  mebr  tot 
fdhiiHMo.en,  bie  iLcbrcrmcIt  niu^  ilft  baren  ncljmci  unb  ftd?  über  i^re 
^eftiebungeii  ju  orientieren  fndjen.  Von  bcm  größten  Jw^C'^^ff^  ^"^ 
^tn  {.raftifcben  rd^ulnuiun  ift  babei  bie  Kenntnisnal^me  baoon,  a?ie 
bie  vEbeorie  biefer  Sdnile  in  ber  praris  ftd^  ausmacht.  Das  Dor* 
liegcnbe^ud?  geirät)rt  für  biefen  r^^mecf  eine  befonbers  gute  ^anbreid>ung 
um  fc  mebr,  \><x  es  aus  ber  pra^-is  eines  ITIannes  tferoor^egangen  in 
lucldu-r  nidn  nur  ber  I>erporragenbfte  Vertreter  ber  £>ecbartlcben  (Srunb» 
fät^e  ift,  fon^crn  b-efclben  aucb  a)citer  ausgebilbet  i^at.  Ifie  meit  bie 
burd?  i>iUer  gegebene  praftifd^e  Permertung  ber  Ü^erbartfd^en  (Srunb* 
fäijc  i)t  ber  Polfsfduilc  möglid^  ift.  irirb  ein  Pergleic^  berfelben  mit 
ber  gegenivärtig  iiblid^en  praris  ergeben.  §u  folc^em  üerglei^^e  regt 
bie  occiiegenbe  Sd^^rift  an  unb  barum  fei  ^e  ber  3ead^tnng  ber  ge- 
neiguMi   tiefer  beftens  empfoblen.        (£ebrer3ettung  für  IPeftfalen  :c.) 

Xru(?  bon  i^ottfr.  '3^v  in  'J^aiimburd  a.  3. 
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